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Tutkimuksen tehtävänä on kuvata, jäsentää ja ymmärtää lukion opin-
to-ohjauskeskustelua opiskelijan elämänkokonaisuuden suunnitte-
lun ja sukupuolen rakentamisen ja purkamisen areenana. Tutkimus 
on ohjauksen ammattikäytännön prosessitutkimus, jonka pyrkimyk-
senä on tehdä ammatillista toimintaa näkyväksi ja samalla luoda sii-
hen uusia näköaloja. 
Tutkimushenkilöinä on yhdeksän lukion opinto-ohjaajaa ja yhdek-
sän opiskelijaa. Kummassakin ryhmässä on viisi naista ja neljä mies-
tä. Aineiston hankinta on toteutettu vuosina 1999–2001 Itä-, Etelä- 
ja Pohjois-Suomessa sekä maaseutu- että kaupunkikouluissa. Aineisto 
koostuu yhdeksästä videonauhoitetusta ohjauskeskustelusta ja välittö-
mästi niiden jälkeen toteutetusta 18 ääninauhoitetusta stimulated re-
call -haastattelusta. Tutkimuksen aineistolähtöinen tarkastelu on kak-
sitasoista. Ensimmäisessä vaiheessa muodostetaan kuvaa ohjauskes-
kustelujen yleisestä prosessiluonteesta ja ääneen lausutusta sukupuo-
lipuheesta. Toisen vaiheen analyysi toteutetaan sukupuolisensitiivise-
nä prosessianalyysinä. 
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Tutkimustehtävä jakautuu neljään tarkennettuun tutkimuskysy-
mykseen. Niistä ensimmäisen avulla pyritään luomaan kuvaa luki-
on opinto-ohjauskeskustelun yleisestä luonteesta: miten lukion opin-
to-ohjauskeskustelua voidaan jäsentää? Ohjauskeskustelujen analyy-
si, jota raportissa kutsutaan prosessikuvaksi, toteutetaan narratiivis-
ta prosessianalyysimenetelmää (NPCS) hyödyntäen. Tuloksissa oh-
jauskeskustelujen aihealueet, interpersoonallista kontekstia kuvaavat 
suhdefokukset, keskustelujen prosessityypit sekä käytetty sukupuoli-
puhe esitetään graafisina kuvioina ja taulukoina. Tulokset osoittavat, 
että lukion opinto-ohjauskeskustelut ovat tietopainotteisia ja yksilö-
keskeisiä. Keskusteluissa käsitellään opiskelijan elämää ja tulevaisuut-
ta oppiaine- ja koululähtöisesti.  Keskustelut sisältävät paljon opiske-
lijan kokemusten ja toiminnan kuvausta, mutta vain vähän oman elä-
män laaja-alaista prosessointia. Ohjauskeskustelut ovat luonteeltaan 
sukupuolineutraaleja.
Toisen tutkimuskysymyksen näkökulmana on opinto-ohjaajan 
ammatillinen toiminta: miten lukion opinto-ohjauskeskustelussa ra-
kennetaan tai puretaan sukupuolta? Sukupuolisensitiivinen prosessi-
analyysi osoittaa, että sukupuolineutraalilta näyttävä keskustelu pi-
tää sisällään runsaasti sukupuolistuneita merkityksiä, jotka rakentu-
vat ohjaajan (ja opiskelijan) sukupuoliuskomusten ja -oletusten va-
raan. Tutkimuksen tulososassa näiden prosessien rakentumista kuva-
taan kuudessa ohjauskeskustelunäytteessä. 
Kolmannen tutkimuskysymyksen tavoitteena on kiteyttää opinto-
ohjauskeskustelujen prosessikuvauksia: millaiset ilmiöt lukion opin-
to-ohjauskeskustelussa tuottavat sukupuolen rakentamisen ja/tai pur-
kamisen prosesseja? Tulokset osoittavat, että opinto-ohjaajien suku-
puolikonstruktiot ovat luonteeltaan sekä sukupuolijärjestelmää ja 
sosiaalistesti rakentuvaa sukupuolta uusintavia (olemusstereotypiat, 
roolistereotypiat) että purkavia. Rakentamisen ja purkamisen proses-
sit näkyvät myös uusina, mutkikkaampina konstruktioina, jotka ku-
vastavat yksinkertaistavien olemus- ja roolistereotypioiden murtumis-
ta ja sekoittumista ja ovat luonteeltaan rajaavia ja sitovia konstruktioi-
ta. Yksilöllisten konstruktioiden lisäksi esiintyy sekä sukupuolijärjes-
telmää ja sukupuolisopimusta uusintavia olemuksellisia työelämäste-
reotypioita ja perhestereotypioita että sukupuolijärjestelmää purkavia 
konstruktioita.
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Opinto-ohjauskeskusteluja luonnehditaan agendan käsitteellä. 
Esiin nostetaan kolme agendatyyppiä, jotka määrittävät käsikirjoi-
tuksen lailla opinto-ohjauskeskustelujen proseduuria. Ensimmäinen 
tyyppi nimetään suunnitteluagendaksi, joka ilmentää lukion ohja-
uskeskustelujen rakennetta. Toinen, sukupuoliagenda, syntyy suku-
puolikonstruktioista. Kolmas agendatyyppi, yksilöagenda, näyttäytyy 
suhteessa kahteen tasoon: lähiyhteisöön ja laajempiin yhteiskunnal-
lisiin ilmiöihin. Yksilöagenda edellyttää nuorilta itsenäisiä päätöksiä, 
jolloin henkilökohtaisen elämän suunnittelu ei asetu vuorovaikutuk-
seen näkymättömien sukupuolisten valtarakenteiden eikä kulttuuris-
ten odotusten ja normien kanssa. 
Opinto-ohjauskeskustelut ovat kielelliseltä ilmaisultaan yleensä 
sukupuolineutraaleja. Kuitenkin ohjauskeskustelujen jälkeen toteu-
tettujen haastatteluiden aineisto tarjoaa laadullisesti vivahteikkaita il-
maisuja naisista ja miehistä, jotka ovat luonteeltaan pääosin sukupuo-
lijärjestelmää uusintavia. Opinto-ohjaajan sukupuoli vaikuttaa vain 
vähän ohjauskeskustelun aihealueisiin tai muihin prosesseihin mutta 
tulee kuitenkin esiin samaan sukupuoleen kohdistuvina yhteisyyden 
kokemuksina. Sen sijaan opiskelijan sukupuolella on suuri merkitys 
ohjauskeskustelujen sisällölliseen kulkuun ja opiskelijan elämäntilan-
teen jäsentämiseen. 
Neljäs tutkimuskysymys pyrkii käsitteellistämään ohjausprosessia 
yleisemmällä teoreettisella tasolla: millä tavalla ohjausprosessia edel-
listen perusteella voidaan teoreettisesti jäsentää? Ohjaajan sukupuo-
likonstruktiot voivat toimia suodattimena tai esteenä opiskelijan ta-
rinan kuulemiselle. Opinto-ohjaajan konstruktioita tarkastellaan nii-
den ”totuudellisuuden” asteen mukaan. Mitä pätevämpi ohjaajan ”to-
tuus” on yleisesti, sitä tiukemmin keskustelu etenee ohjaajan tuotta-
mien merkitysten varassa. Ohjaajan ”totuudet” voivat olla luonteel-
taan yleistotuuksia, mutta ne voivat muotoutua myös intersubjektii-
visesti ohjaustilanteessa ja kiinnittyä opiskelijan persoonaan. 
Tulokset osoittavat, että ohjausprosessin ideaali dialogisena neu-
votteluna ei välttämättä toteudu. Ohjausprosessi jäsentyy kohtaami-
sena, johon molemmat keskustelun osapuolet tuottavat omat tarjou-
mansa. Parhaimmillaan ohjaajan tarjoumat haastavat opiskelijaa tut-
kimaan omaa elämäänsä monipuolisesti ja laaja-alaisesti. Opiskelijan 
vi vii
tarinat ovat taas tarjoumia, joiden avulla opinto-ohjaaja voi päästä 
sisään opiskelijan maailmaan. Opiskelijan tarjoumat saattavat myös 
haastaa ohjaajaa hänen uskomuksissaan, olettamuksissaan ja tulkin-
noissaan opiskelijasta, tämän elämästä tai maailmasta yleensä. Tällä 




COUNSELLING TOWARDS LIFE OR TOWARDS GENDER?
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The objective of the present study is to describe, analyse and un-
derstand career-counselling conversations at Finnish upper second-
ary schools as an arena of planning one’s life space and constructing 
and deconstructing gender. The study is counselling process research, 
which aims at making the professional practice visible and at creating 
new perspectives.
The subjects of the study include nine career counsellors and nine 
students from upper secondary schools. The data has been collected 
in rural and urban schools in Eastern, Southern and Northern Fin-
land in 1999-2001. The data consists of nine video-recorded career-
counselling conversations and 18 audio-recorded stimulated recall in-
terviews, which were conducted right after the conversations. The da-
ta-oriented study is twofold. During the first stage, the process of the 
counselling conversation and articulated gender talk is described at 
the general level. The second stage of the analysis is carried out as a 
gender-sensitive process analysis.
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The research objective is divided into four specified research ques-
tions. The first of the questions tries to describe the general charac-
teristics of career counselling conversations at the upper secondary 
school (How can career counselling conversations be analysed?) The 
analysis of counselling conversations, which is called a process image 
in this research, is conducted through the method of Narrative Pro-
cesses Coding Systems (NPCS). The results are presented in figures 
and tables that illustrate the topic segments, relationship focuses in 
the description of the interpersonal context, narrative process types 
and articulated gender talk in career counselling conversations. The 
results show that career-counselling conversations at upper secondary 
schools are informative and individual. The conversations deal with 
the student’s life and future from the perspective of the school or dif-
ferent subjects. The conversations include plenty of descriptions of 
the student’s experiences and actions, but only a little extensive pro-
cessing of one’s personal life. The counselling conversation is charac-
terised as gender-neutral.
The second question views the professional practice of career 
counsellors (How is gender constructed or deconstructed in career 
counselling conversations?) The gender-sensitive process analysis 
shows that the conversations that appear gender-neutral at the out-
set, in fact, include plenty of gendered meanings, which are build up-
on the counsellor’s (and student’s) beliefs and assumption on gender. 
In the results the construction of these processes is illustrated with six 
samples of counselling conversations.
The third research question aims at crystallising the process de-
scriptions of career counselling conversations (Which factors generate 
the construction and deconstruction of gender in counselling conver-
sations at upper secondary schools?) The results show that the coun-
sellors’ gender constructions both reproduce (stereotypes of the es-
sence and gender roles) and deconstruct the gender systems and so-
cially built gender. Additionally, the processes of constructing and de-
constructing can be seen as new, more complex constructs, which re-
flect the breakdown or blend of simplifying stereotypes of the essence 
of sex and gender roles. The constructs are both defining and binding. 
In addition to individual constructs, there exist stereotypes of work-
ing life, which reproduce the gender system and gender contract, and 
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constructions that deconstruct the stereotypes of family and gender 
system.
The counselling conversations are characterised with the con-
cept of agenda. Three different agenda types are presented, which, 
as manuscripts, define the procedure of the counselling conversation. 
The first type is called a planning agenda, which illustrates the struc-
ture of the counselling conversation at upper secondary schools. The 
second, a gender agenda is born from the gender constructions. The 
third type of agendas, an individual agenda appears in relation to two 
spheres: immediate social context and wider societal phenomena. The 
individual agenda presupposes independent decisions from the youth 
and, as a result, the planning of one’s personal life does not interact 
with the invisible, gendered power structures or cultural expectations 
and norms.
While the verbal expressions in career counselling conversations 
are predominantly gender-neutral, the interviews conducted after 
counselling sessions generated rich expressions on women and men. 
These verbal expressions mainly reproduce the existing gender sys-
tem. The gender of the counsellor has very little effect on topic seg-
ments or other processes. However, the gender of the counsellor ap-
pears as solidarity when the conversation deals with experiences that 
can be shared with people of the same sex. On the contrary, the stu-
dent’s gender has a great impact on the thematic progression of the 
counselling conversation and on the analysis of the student’s life sit-
uation.
The fourth question aims at conceptualising the counselling pro-
cess on a more general theoretical level (How can a counselling pro-
cess be theoretically analysed on the basis of the previous?) The coun-
sellor’s gender constructions can act as a filter or constraint for hear-
ing the student’s narrative. The career counsellor’s constructions are 
viewed according to their “degree of truthfulness”. The more gener-
alisable the counsellor’s truth is, the more restrictively the conversa-
tion progresses and depends on the counsellor’s meanings. The coun-
sellor’s truths can be general truths, but they can also be formed in an 
inter-subjective way during the counselling session and be fixed on 
the student’s personality.
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The results show that the ideal of counselling process as a dialogic 
negotiation is not necessarily realised. The counselling process is out-
lined as an encounter, in which both sides produce their own affor-
dances to the process. At their best, the counsellor’s affordances chal-
lenge the student to analyse his/her life extensively and from various 
perspectives. The student’s narratives are affordances that can give the 
counsellor access to the student’s world. The student’s affordances can 
also challenge the counsellor in his/her beliefs, assumptions and in-
terpretations of the student, his/her life and the world. In this way, 




Tarina kertoo, että pikkutyttönä ihmettelin naapurissa, kuinka 
heillä syötiin ruokaa lautasilta; meillähän perunalaatikkoa syötiin voi-
paperilta! 50-luvun lopulla ei vielä puhuttu työn ja perheen tai opis-
kelun ja perheen yhteensovittamisesta. Uskon kuitenkin, että jo tuol-
loin, kolme – neljävuotiaana, sain ydinkokemuksen noista erityises-
ti naisen elämälle merkityksellisistä taidoista  - ja ennen kaikkea tah-
don voimasta. Noiden vuosien aikana oma äitini sekä aloitti että saat-
toi päätökseen ammatilliset opintonsa kolmilapsisen perheen äitinä. 
Ei ollut astianpesukoneita, kertakäyttölautasia eikä einesruokia. Ei 
puhuttu elinikäistä oppimista, saati sitten ohjauksesta. Tuskin ympä-
ristön asenteetkaan olivat tällaiseen valintaan kannustavia. Sekä hen-
kilökohtaiset että yhteisesti jaetut kokemukset noilta ajoilta onneksi 
elävät tarinoissa, jotka sekä kertovat tapahtumien aikaisista merkityk-
sistä että luovat niille uusia merkityksiä tämän päivän perspektiivissä. 
Omalla kohdallani tämänkin tarinan merkitys on muuttanut muoto-
aan ja lopulta symboloinut myös omia valintojani.
”Työn, opiskelun ja perheen välinen sovittelu” kuvaa ehkä parhai-
ten väitöskirjaprosessiani, joka on nyt  päätösvaiheessa. Elämää ei voi 
rauhoittaa pelkälle väitöskirjalle, vaikka haluaisikin. Oman tutkimus-
matkani varrelle on mahtunut monta naurua, mutta vähintään yh-
tä monta itkua. En väitä, ettenkö vaihtaisi useitakin päiviä pois. Kir-
joittamisen, oivaltamisen ja aikaansaamisen riemu on kuitenkin ol-
lut huikeaa.
Koko tutkimusprosessin ajan olen ollut hyvissä käsissä: Lämpi-
mästi kiitän työni ohjaajia, professori Marjatta Vanhalakka-Ruohoa, 
professori Anna Raija Nummenmaata ja professori Pentti Sinisaloa. 
Yhteistyö pääohjaajani Marjatta Vanhalakka-Ruohon kanssa muo-
dostui vuosien varrella läheiseksi, ja sain arvokkaan substanssi- ja me-
todiohjauksen rinnalla kokemuksia, jotka ovat jäsentyneet mielessä-
ni hyvän ohjaussuhteen ideaaleiksi. Anna Raija Nummenmaa viitoit-
ti minua alun perin  jatko-opintojen suuntaan ja sai minut uskomaan 
itseeni. Hänen asiantuntemuksensa, kannustuksensa ja lohdutuksen-
sa saivat minut jatkamaan niinäkin hetkinä, jolloin kaikki tuntui kaa-
tuvan päälle. Pentti Sinisalon aina yhtä paneutuva ja aikaa säästämä-
tön ohjaus avasi minulle yhä uutta ymmärrystä ohjauksen teoreetti-
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siin jäsennyksiin. Keskustelut hänen kanssaan olivat monella tapaa 
työni muotoutumisen kannalta ratkaisevia.
Erityiskiitokset haluan osoittaa työni käsikirjoituksen esitarkasta-
jille, professori Marjatta Lairiolle ja dosentti Jussi Silvoselle. Heidän 
ohjaava palautteensa auttoi minua jäsentämään tutkimusraporttiani 
sen viimeistelyvaiheessa. Professori Lairio tarjosi jo lisensiaattityöni 
tarkastusvaiheessa uusia näkökulmia tutkimusteemaani liittyen. Läm-
min kiitos näistä evästyksistä! Lisäksi haluan kiittää dosentti Jaakko 
Helanderia, joka työni viimeistelyvaiheessa paneutui käsikirjoituksee-
ni ja antoi arvokasta palautetta sekä YT Päivi Harista, joka niinikään 
perehtyi käsikirjoitukseeni ja kommenteillaan tarjosi uutta ajatelta-
vaa. Päivi Harisen työhuoneesta muodostui minulle tärkeä neuvotte-
lun ja tuen paikka. KL Heikki Pasasen reflektoivat kysymykset selki-
yttivät tutkimukseni empiirisen osan lopullista muotoa, kiitos niistä! 
Kiitos myös opetusneuvos Helena Kasuriselle yhteisistä keskusteluis-
tamme; hänen lukiokontekstia koskeva asiantuntemuksensa auttoi jä-
sentämään tutkimukseni hallinnollisia kehyksiä.   
 PsT Merja Korhosta ja yliassistentti Katri Aaltosta haluan kiit-
tää (tutkijan) elämän monimuotoisten sävyjen jakamisesta. Myös KT 
Helena Puhakka on ollut mukana jatko-opiskelun taipaleellani alusta 
saakka, kiitos siitä. FM Sanna-Leena Wesangolle ja KM Miia Ihalai-
selle kiitokset arvokkaasta tutkimusyhteistyöstä. Heidän apunsa tut-
kimushaastattelujen toteutuksessa oli korvaamaton. Erityiskiitokset 
kuuluvat projektisihteeri Pirjo Jonsson-Fuchsille, jonka lämminhen-
kinen avuliaisuus pelasti minut monesta kaaoksesta. Kiitos myös leh-
tori Anne Lukkariselle kannustuksesta ja rohkaisusta. Laboratorio-
mestari Esa Rikkolaa ja FT Martti Pesosta kiitän niistä lukuisista ker-
roista, jolloin sain nopeaa apua tietokoneeseeni liittyvissä ongelmissa 
ja kehityspäällikkö Jyri Wesankoa avusta videonauhoitusten saattami-
seksi litteroitavaan muotoon. HuK Aino Hariselle lämpimät kiitokset 
monipuolisesta avusta työni eri vaiheissa: haastattelujen litteroinneis-
sa, kuvien toteutuksessa sekä kieliasun tarkistuksessa. FM Kirsi-Mar-
ja Toivanen-Sevrjukov´ia kiitän tiivistelmän englanninkielisestä asus-
ta, Arja Sallista lukuisten työskentelyprosessiini liittyvien käytännön 
asioiden organisoinnista ja kuvankäsittelijä Erja Koposta asiantunte-
muksesta ja ystävällisyydestä raportin taittoon liittyvissä kysymyksis-
sä. Amanuenssi Riitta Posti ja toimistosihteeri Kirsti Malinen ansait-
sevat myös kiitokset monien tutkimus- ja opetustyön yhteensovitta-
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miseen liittyvien pulmatilanteiden hoitamisesta. Joensuun yliopiston 
kasvatustieteen laitosta haluan kiittää taloudellisesta tuesta ja laitok-
semme johtajaa, professori Päivi Atjosta tutkimusmyönteisen ilmapii-
rin luomisesta ja konkreettisesta aikaresurssista. 
Sukupuoliherkkää ohjausta koskeva ajatteluni on muotoutu-
nut niissä antoisissa keskusteluissa, joita olen saanut  käydä erilaissa 
koulutustilaisuuksissa mukana olleiden naisten ja miesten kanssa. Il-
man näitä keskusteluja väitöskirjaani tuskin olisi. Kiitokset siis kaikil-
le Bertoille, Vienoille, Suuntolaisille, Optiolaisille  ja WomenIT´eille 
ympäri Suomea ja Eurooppaa. Tässä yhteydessä haluan kiittää yhteis-
työstä professori Elina Lahelmaa, tutkija Pirkko Hynnistä, projekti-
koordinaattori Marja-Leena Haatajaa, VTM Pauliina Lampelaa, KM 
Marjo-Riitta Tervosta, KM Anne Saaristoa, VTM Varpu Punnosta, 
KM Anne Uolaa sekä osastosihteeri Arja Havuselaa. KM Sisko Tam-
miselle lämmin kiitos yhteistyöstä ja ystävyydestä ja KM Liisa Kokol-
le jo 15 vuotta jaetusta taipaleesta työtoverina, äitinä ja naisena, mil-
loin missäkin roolissa.    
Väitöskirjani toteutumisen mahdollistivat kuitenkin ne oman oh-
jaustyönsä kehittämisestä kiinnostuneet opinto-ohjaajat ja tutkimus-
myönteiset lukion opiskelijat, jotka päästivät ulkopuolisen mukaan 
kahdenkeskiseen ohjausprosessiinsa. Heitä kaikkia kiitän lämpimästi 
luottamuksesta ja yhteistyöstä!
Lopuksi haluan kiittää nuoruuden ystäviäni Merja Silvennoista 
ja Jaana Pasasta sekä perhettäni: äitiäni Sirkka-Liisa Juutilaista, sisa-
ruksiani Liisa Hellbom´ia, Tiina Juutilaista ja Hannu Juutilaista. Tii-
na-siskon tuki ja apu väitöskirjatyössäni on ollut vuosien varrella tär-
keä voiman lähde. Kiitokset myös tädilleni Aino Pesoselle ja serkul-
leni Martti Pesoselle arjen ja juhlan jakamisesta. Tiedän myös, miten 
vilpittömästi isäni Mauno Juutilainen iloitsisi, jos olisi vielä mukana 
näissä hetkissä.
Rinnalla kulkemisesta kiitän omia nuoriani, Aino Kaarinaa ja 
Sampoa, joille omistan tämän väitöskirjan.     
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Joskus musta tuntuu, että olis ollut helpompi tehdä tiettyjä asioita, 
jos oisin ollut poika. Niinkun just se, että kun tyttöpuoliseen kitaristiin 
ei välttämättä suhtauduta vakavasti just sen takia, että se on tyttö. Toi-
saalta siitä on myös huomattavaa hyötyä. Se niinku erottaa joukosta ta-
vallaan myös. Minun mielestä sillä on tavallaan koko ajan merkitystä 
elämässä, että kumpaa sukupuolta ihminen on sillai tiedostamattomal-
la tasolla. Mut toisaalta taas ei sillä tässä maailmassa, missä nyt eletään, 
niin kauheesti merkitystä oo. Tavallaan se , että voin itse tuntea itseni jos-
kus naiselliseksi ja joskus taas kaikkea muuta kuin naiselliseksi just riip-
puen siitä esimerkiks, että miten on pukeutunu tai laittautunu tai mitä 
yleensäkin teen. Mä ajattelen,  että miehen on ehkä helpompi olla sillai 
juuttunu tyyliinsä, koska naiselle tavallaan annetaan suurempi mahdol-
lisuus muuttaa ulkonäköä. Musta se oisi hyvä, jos  ois aika neutraali. Se 
on vaan tavallista semmosta olemassa olemista.
Näin pohtii abiturienttivuotensa aattona sukupuoltaan ja suku-
puolen merkitystä Tuuli. Hän on yksi   tämän tutkimuksen päähenki-
löistä; nuori, joka on päättämässä kaksitoistavuotista koulunkäynnin 
vaihetta elämässään. Tuuli asuu vanhempiensa kanssa, käy ystävineen 
viikonloppuisin ulkona, opiskelee, harrastaa valokuvausta ja musiik-
kia ja suunnittelee tulevaisuuttaan. Ainakin yhdessä suhteessa Tuuli 
kuitenkin poikkeaa monista ikäisistään tytöistä; hän suunnittelee tek-
nis-tieteellisiä opintoja ja diplomi-insinöörin ammattia. 
Tuulin haastattelusta koottu ote (perustuu tutkimuksen haastat-
telunaineostosta koottuihin suoriin lainauksiin; vrt. Rusanen 2002, 
162–176) kuvaa hyvin aikamme ja ajattelumme paradoksaalista luon-
netta. Elämme jatkuvuuden ja muutoksen ambivalenssissa, jossa il-
miöt muuttavat muotoaan näkökulmasta riippuen. Eräs ristiriitais-
ten tulkintojen kohde on sukupuoli. Toisaalta näyttäydymme  kan-
sainvälisesti ”tasa-arvon mallimaana”, toisaalta esimerkiksi työelämä 
on meillä EU-maiden segregoitunein (Työministeriö 2002, 4). Tämä 
koulutus- ja ammattialojen jyrkkä kahtiajakautuminen edustaa para-
doksin pysyvyyttä. Paradoksin muutos näyttäytyy ehkä selkeimmin 
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periaatteellisella lainsäädännön tasolla, mutta myös yksilöllisissä elä-
mänkuluissa, kuten esimerkiksi Tuulin kohdalla. 
Tähän tutkimukseen liittyen voidaan erottaa kaksi keskeistä tee-
maa, joista koulussa ja koulua koskien on viime vuosina käyty kes-
kustelua. Ensiksikin on puhuttu opinto-ohjauksen tarpeesta, laadus-
ta ja resursseista. Toiseksi on haluttu kannustaa nuoria tekemään ”ei-
tyypillisiä” oppiaine- ja koulutusalavalintoja. Ongelmallista on kui-
tenkin ollut se, että nämä keskustelut ovat eläneet omaa elämäänsä ja 
vain satunnaisesti kohdanneet. Sukupuolen merkitys ja näkyväksi te-
keminen opinto-ohjauksessa on keskittynyt työelämän segregaation 
purkamista edistäviin erillisiin projekteihin. Sen sijaan virallisissa oh-
jauksen laatupohdinnoissa se on jäänyt marginaaliseksi ja samalla ta-
valla hiljaiseksi kuin muillakin julkisen ja yksityisen elämän alueilla. 
Molemmat keskustelut ovat olleet heijasteisia myös tieteellisille dis-
kursseille. Ohjaustutkimuksen kentässä on tehty teoreettisia asiantun-
tijuuden ja ohjusprosessin uudelleenjäsennyksiä, jotta ohjaus amma-
tillisena toimintana ”kykenisi paremmin vastaamaan muuttuvan yh-
teiskunnan tarpeisiin”. Niinikään koulun piilevät sukupuolirakenteet 
ja sukupuolistavat prosessit ovat olleet varsinkin 1990-luvulla kasva-
tussosiologisen tutkimuksen kiinnostuksessa. Tässä tutkimuksessa py-
rin integroimaan molemmat näkökulmat.
Olin vuosina 1996–1998 mukana Euroopan sosiaalirahaston 
”New Opportunities for Women” –hankkeessa, jossa tavoitteena oli 
kehittää sukupuolisensitiivisen1) ohjauksen pedagogiikkaa. Tästä ai-
heesta valmistui vuonna 1997 lisensiaatintutkimukseni ”Sukupuoli, 
elämäkulku ja ohjaus – sukupuolisensitiivisen ohjauksen kehittämis-
työn teoreettiset ja pedagogiset periaatteet”. Koulutus- ja kehittämis-
projektin aikana ajatuksenani oli keskittyä väitöskirjatutkimuksessa 
kyseisen koulutuksen vaikuttavuuden arvioimiseen eli pysytellä peda-
gogisten kysymysten ytimessä. Kuitenkin samaan aikaan kiinnostuk-
seni varsinaiseen ohjaustapahtumaan syveni. 
 Monien tutkimusten perusteella kouluinstituutiomme oli osoit-
tautunut sukupuolistuneita (piilo)rakenteita ja eriarvoistavia proses-
1)Englanninkielinen ´gender sensitive´ on suomennettu käsitteillä ´sukupuoli-
sensitiivinen´ ja ´sukupuoliherkkä´. Jatkossa käytän käsitteitä synomyymeina.
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seja sisältäväksi. Nämä rakenteet ja prosessit näyttivät myös kytkeyty-
vän lasten ja nuorten harrastuksiin, oppiaine- ja koulutusalavalintoi-
hin sekä lopulta työelämään sijoittumiseen eräänlaisena sukupuoli-
koodina (Nummenmaa 1990; 1996, 15–16).  Koulun opinto- ja op-
pilaanohjauksen2) näkökulmasta solmu- ja samalla avainkohtia olivat 
mielestäni oppiainevalinnat sekä jatko-opiskelusuunnitelmien laa-
timinen. Millaisia prosesseja ja ilmiöitä näihin ”kriittisiin” kohtiin 
mahtaakaan sisältyä? Mielessäni virisi myös muita kysymyksiä: Miten 
opinto-ohjaajat itse kokevat sukupuolten välisen tasa-arvon ja suku-
puolisuuden? Miten opinto-ohjaajien ja oppilaiden uskomusjärjestel-
mät kohtaavat ohjauskeskustelussa? Miten sukupuoleen liittyvät us-
komusjärjestelmät ohjauskeskustelussa rakentuvat? Miten tiedostet-
tuja nämä uskomukset, olettamukset, arvot ja asenteet ovat ? (Tutki-
mussuunnitelma 1999.) 
Näistä kysymyksistä olen lähtenyt muotoilemaan hahmoa väi-
töskirjatutkimukseeni. Merkityksellistä suuntieni kannalta on ollut 
myös se, että ohjauskeskustelun kontekstissa näitä kysymyksiä on 
pohdittu niukasti eikä ohjausprosessiin pureutuvia tutkimuksia su-
kupuolinäkökulmasta ole maassamme toteutettu. Kaiken kaikkiaan 
koulukontekstissa toteutettu ohjaus on meillä tutkimusalueena tuo-
re. Oppilaan- ja opinto-ohjausta  käsitteleviä väitöskirjatutkimuk-
sia ovat lukiokontekstissa toteuttaneet Marjatta Lairio (1988) ja Ee-
ro Valde (1993), peruskoulukontekstissa Jaakko Luukkonen (1978) ja 
Taru Eskelinen (1993) sekä korkea-asteella Jukka Lerkkanen (2002). 
1990-luvulla selvitettiin Marjatta Lairion johdolla opinto-ohjaajien 
työn ja ammattikuvan muutoksia (Lairio 1992a; Lairio 1992b, Lai-
rio & Puukari 1999a, Lairio, Puukari & Varis 1999b), ja 2000-luvun 
alussa toteutettiin Ulla Nummisen johdolla (Numminen, Jankko, Ly-
ra-Katz, Siniharju & Svedlin 2002) laaja perusopetuksen ja toisen as-
teen koulutuksen ohjaustoiminnan arviointi. 
Tässä tutkimuksessa siis selvitän, miten sukupuoli jäsentyy tai mää-
2) Sekä lukion että perusasteen ohjaustoiminnasta käytettiin oppilaanohjaus-kä-
sitettä vuoteen 1998 saakka. Uudessa lukiolaissa (1998) lukio-ohjauksesta käytetään 
opinto-ohjauksen käsitettä. Tässä tutkimuksessa käytän oppilaanohjauksen käsitet-
tä viitatessani koulun ohjaustoimintaan laajana kokonaisuutena, opinto-ohjauksella 
viittaan perusopetuksen jälkeiseen ohjaustoimintaan.
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rittyy niillä areenoilla, joilla nuoret lukiolaiset suunnittelevat tulevai-
suuttaan. Tapahtumien keskipisteenä on opinto-ohjaajan ja opiskeli-
jan välinen kohtaaminen ohjauskeskustelussa. Tutkimuksen päähenki-
löinä on yhdeksän lukion päättövaiheen opiskelijaa, vaikka analyysin 
fokuksessa onkin heidän keskustelukumppaneidensa, yhdeksän opin-
to-ohjaajan, ammatillinen toiminta. Tutkimus on ohjauksen ammatti-
käytännön prosessitutkimus, jonka pyrkimyksenä on tehdä ammatil-
lista toimintaa näkyväksi ja samalla luoda siihen uusia  näköaloja. 
Tutkimusaineisto muodostuu yhdeksästä videonauhoitetusta oh-
jauskeskustelutilanteesta sekä niiden jälkeen toteutetuista yhdeksän 
opiskelijan ja yhdeksän opinto-ohjaajan haastatteluista. Nämä niin 
kutsutut stimulated recall –haastattelut ajoittuvat vuosiin 1999–
2001, ja ne on toteutettu eri puolilla Suomea sijaitsevissa lukioissa. 
Tutkimus paikantuu siis lukion opinto-ohjaukseen, joka ohjauksen 
kontekstina luo omat erityispiirteensä ja -luonteensa ohjauskeskuste-
luille. Tästä huolimatta tarkastelen ohjausta laajana teoreettisena kä-
sitteenä, joka ammentaa ohjauskontekstien moninaisuudesta huoli-
matta yhteistä teoreettista perustaa. 
Tutkimuksen tavoitteena on kuvata, jäsentää ja ymmärtää lukion 
opinto-ohjauskeskustelua opiskelijan elämänkokonaisuuden suunnit-
telun ja sukupuolen rakentamisen ja purkamisen prosessina. Tutki-
mustehtävä jakautuu neljään tarkennettuun tutkimuskysymykseen. 
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen avulla pyrin luomaan kuvaa lu-
kion opinto-ohjauskeskustelun yleisestä luonteesta. Toisen tutkimus-
kysymyksen näkökulmana on opinto-ohjaajan ammatillinen toimin-
ta ohjauskeskustelussa. Kolmannen tutkimuskysymyksen tavoitteena 
on kiteyttää opinto-ohjauskeskustelujen prosessikuvauksia ja rakentaa 
niistä teoreettisia jäsennyksiä. Neljäs tutkimuskysymys pyrkii käsit-
teellistämään ohjausprosessia yleisemmällä teoreettisella tasolla. Kol-
me ensimmäistä tutkimuskysymystä ovat siten luonteeltaan empiirisiä 
ja pohjustavat samalla neljättä, teoreettisempaa tutkimuskysymystä. 
Opinto-ohjaajan ja opiskelijan välistä ohjauskeskustelua kuvaan ja 
jäsennän sekä ulkopuolisen havainnoimana tapahtumana että keskus-
telujen osapuolten näkökulmista. Tutkimusaineiston analyysi on sik-
si kaksivaiheinen. Ensimmäisen tason analyysin, ohjauskeskustelujen 
prosessikuvan, tarkoituksena on piirtää näkymää lukion opinto-oh-
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jauskeskusteluprosessin yleisestä luonteesta. Tässä analyysin vaihees-
sa selviää myös, miten sukupuoli tulee ohjauskeskusteluissa eksplisiit-
tisesti esiin. Analyysin toisen tason, sukupuolisensitiivisen prosessi-
analyysin tavoitteena on avata näkymää ohjauskeskusteludialogin osa-
puolten sukupuolikonstruktioihin ja nostaa heidän ajatteluaan ja ko-
kemuksiaan näkyviin.  
Tutkimusraportti jakautuu yhdeksään päälukuun. Johdannon jäl-
keen luvussa kaksi ”Ohjaus muutoksessa” esittelen ensin (luku 2.1) 
ohjauksen paradigmamuutokseen liittyvää keskustelua modernin ja 
myöhäismodernin välisestä suhteesta ja ohjaukselle asettamista haas-
teista. Pohdin myös kasvatuksen merkitystä ja uudelleenkäsitteellistä-
mistä. Tämän jälkeen (luku 2.2.) esittelen elämänkulun metaforisia ja 
teoreettisia jäsennyksiä ja niiden yhteyttä koulun oppilaan- ja opin-
to-ohjaukseen sekä (luku 2.3) jäsennän konstruktivistisen todellisuus-
käsityksen määrityksiä ja ulottuvuuksia. Tarkastelen myös (luku 2.4) 
elämäntodellisuuden rakentumista sosiaalisena prosessina sekä poh-
din (luku 2.5) ohjauksen ammattikäytännön haasteita, ehtoja ja mah-
dollisuuksia kriittiseen reflektioon perustuvana purkamisen ja raken-
tamisen prosessina. Viimeisen alaluvun (luku 2.6) fokuksessa on tut-
kimukseni konteksti, suomalainen lukio ohjauksen muuttuvana toi-
mintaympäristönä. 
Luvussa kolme ”Sukupuoli ja ohjaus” pohdin (luku 3.1) suku-
puolten asemaa ja näkyvyyttä (psykologisessa) tutkimuksessa ja luon 
lyhyen historiallisen katsauksen sukupuolten asemaan. Tarkastelun 
näkökulma rakentuu löyhästi feministisen tutkimuksen ja feminis-
tisen liikkeen kehitykseen. Tämän jälkeen (luku 3.2) jäsennän suku-
puolen tuottamisen muotoja neljästä eri näkökulmasta: yksilöllisten 
erojen ja suhteiden, sosiaalisten rakenteiden, kielen ja diskurssien sekä 
yksilöiden välisen vuorovaikutuksen näkökulmista. Viimeisessä alalu-
vussa (luku 3.3) kuvailen ja määrittelen sukupuoliherkkiä ja sukupuo-
lijärjestelmää näkyväksi tekeviä ohjauksellisia lähestymistapoja: femi-
nististä ohjausta, sukupuolitietoista ja sukupuolisensitiivistä ohjausta 
sekä ei-seksististä ohjausta. 
Luvussa neljä esittelen tutkimustehtävän ja koosteen tutkimuksen 
teoreettisesta lähestymistavasta (luku 4.1) sekä täsmennetyt tutkimus-
kysymykset (luku 4.2). Kuvailen perustellen tekemäni metodologiset 
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ratkaisut (luku 4.3) ja esittelen tutkimushenkilöt ja tiedonhankinnan 
toteutusmuodot (luku 4.4). Tämän jälkeen kuvaan stimulated recall –
haastattelun toteutusta (luku 4.5) sekä nauhoitettujen aineistojen kir-
joittamista litteroiduiksi teksteiksi (luku 4.6). Luvussa viisi kuvaan 
kahden erillisen aineiston analyysimenetelmän ja tulkinnan prosessia 
(luku 5.1 ”Ohjauskeskustelujen prosessikuva” ja luku 5.2 ”Sukupuo-
lisensitiivinen prosessianalyysi”) sekä koostan tutkimusprosessin kul-
kua menetelmällisenä prosessina ( luku 5.3).
Tutkimuksen tulokset esittelen kolmessa seuraavassa luvussa. Lu-
vussa kuusi ”Ohjauskeskustelujen luonne prosessikuvana” esittelen 
tulokset sekä graafisina kuvioina että taulukoina. Graafisten kuvioi-
den avulla lukija pystyy muodostamaan kokonaiskuvan ohjauskes-
kustelujen luonteesta. Taulukot puolestaan tiivistävät kokonaisuu-
den. Kuvioista ja taulukoista selviävät ensinnäkin ohjauskeskustelu-
jen aihealueet, toiseksi ihmisten välistä suhdejärjestelmää keskuste-
luissa kuvaava interpersoonallinen suhdefokus, kolmanneksi keskus-
telujen prosessityyppi ja neljänneksi eksplisiittinen, ääneen lausuttu 
sukupuolipuhe. Kuuden opinto-ohjauskeskustelun sukupuolisensitii-
vinen prosessianalyysi sisältyy lukuun seitsemän ”Ohjauskeskustelu - 
sukupuolen rakentamisen ja purkamisen areena”. Luvussa kahdeksan 
”Sukupuolen rakentamisen ja purkamisen lähteet” kokoan yhteen ja 
käsitteellistän opinto-ohjauskeskustelua prosessianalyysissä esille tul-
leiden ilmiöiden valossa. Kahteen viimeksi mainittuun lukuun sisäl-
lytän myös tutkimustuloksiini ja lukiokontekstiin liittyvää aikaisem-
paa tutkimustietoa. Tutkimukseni viimeisessä luvussa ”Jotain vanhaa, 
jotain uutta – yhteenvetoa ja pohdintaa” pohdin tutkimusta sisällölli-
senä ja metodisena prosessina.
Tutkimuksellani haluan osallistua kahteen sekä kansallisesti et-
tä kansainvälisesti kiinnostusta herättäneeseen keskusteluun: ensiksi-
kin ohjausprosessia ja ohjaajan ammatillista toimintaa jäsentävään ja 
rakentavaan teoreettiseen keskusteluun sekä toiseksi sukupuolijärjes-
telmän ja sukupuolen sosiaalisten ilmentymien rakentamis- ja purka-
misprosesseja käsittelevään keskusteluun. Ensisijainen tavoitteeni on 
kuitenkin ohjauksen ammattitoiminnan kehittäminen teoreettisista 
lähtökohdista.   
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2 OHJAUS  MUUTOKSESSA
2.1 Ohjaus ja kasvatus myöhäismodernissa yh-
teiskunnassa
Ohjauksella ammatillisena toimintana on aina ollut tiivis yhteys 
sekä ihmistieteisiin että vallitseviin yhteiskunnallisiin ilmiöihin. Oh-
jauksen merkitystä on korostettu varsinkin yhteiskunnallisissa muu-
tos- ja murrosvaiheissa. (Lairio 1992b, 106; Vähämöttönen 1998, 
21.) Erityisesti psykologia on muodostanut ohjauksen tieteellisen pe-
rustan, jonka vanhimpia sovellusalueita on ollut ammatinvalinnan 
ohjaus. Suomessa ohjauksen kehittyminen on kiinnittynyt läheises-
ti myös kasvatustieteeseen. Yhteiskunnallisen toiminnan alueilla nä-
mä kaksi tieteenalaa, psykologia ja kasvatustiede, ovat näyttäytyneet 
sovellutuksina työvoimapolitiikassa ja koulun oppilaanohjauksessa, 
joista viimeksi mainittu muodostaa nykyisin laajimman ohjaukselli-
sen toimintakentän. (Sinisalo 2000, 190–192.) Koulun oppilaan- ja 
opinto-ohjauksen tiedeperusta kytketään nykyisin myös kasvatuspsy-
kologiaan ja kasvatussosiologiaan. 
Suomalaisen ohjaustoiminnan juuret löytyvät 1900–luvun alus-
ta. Jo tuolloin erottuivat sekä yksilöpsykologiset että yhteiskunnalliset 
äänenpainot. Eino Kuusi korosti vuonna 1919 ilmestyneessä Työn-
välityksen oppaassa nuorison työnvälityksen yhteiskunnallista merki-
tystä. Aksel Rafael Rosenqvist puolestaan julkaisi vuonna 1920 teok-
sen ”Elämänuran valinta ja kokeellinen ammattisielutiede”, jossa hän 
käsitteli eri ammattien psykologista perustaa. Yhteiskunnan järjestä-
mänä toimintana ammatinvalinnan ohjaus alkoi maassamme vuonna 
1939, kun Helsingin kaupungin työnvälitystoimistoon perustettiin 
psykologin virka. Ensimmäisen kerran oppilaanohjaus näkyi koulu-
jen opetussuunnitelmissa vuonna 1929. Tuolloin helsinkiläisessä kan-
sakoulussa aloitettiin ”Työntieto ja ammatinvalinta” -nimisen oppiai-
neen opetus. Helsingin yliopiston psykologian prosessori Kai von Fie-
andt luonnehti 1950-luvun alussa ohjausta kasvatukselliseksi, psyko-
logiaan nojaavaksi toiminnaksi, jonka kohteena ovat nuoret, oppivel-
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vollisuuskoulun päätösvaiheeseen ehtineet ihmiset. Ohjaus kytkettiin 
siis alusta asti vahvasti nuoriin ja nuorisoon sekä elämänuran suun-
nitteluun. (Kukkonen 1990, 26; Merimaa 1992, 22; Nummenmaa 
1992a, 6; Sinisalo 2000, 191–193; ks. myös Borow 1997, 3.)
Ohjausasiantuntijuuteen ja sen teoreettisiin perusteisiin liitty-
en on ollut havaittavissa paradigmasiirtymää, joka noudattelee yh-
teiskunnallisen kehityksen laajempia muutoslinjoja. Nämä muutos-
linjat hahmottuvat sekä kulttuurisina että epistemologisina proses-
seina. (Ks. esim. Giddens 1990, 1.) Positivistis-empiristiselle taval-
le hahmottaa todellisuutta on ilmaantunut haastajia lähinnä feno-
menologisista, feministisistä ja postmoderneista teoreetikoista. Haas-
te positivistiselle tutkimustraditiolle on liittynyt juuri totuuden luon-
teeseen sekä samalla vallan kysymyksiin – siihen, kenen ääni on oi-
keutettu kuulumaan tieteessä. Postmodernismi on nähty myös vasta-
reaktioksi mekanistisen maailmankäsityksen “järjelle ja totuudelle“. 
(Beck 1992, 87; Denzin & Lincoln 1994, 5; Giddens 1991, 9; Le-
hikoinen 1998, 159–172; Matero 1996, 256; Pulkkinen 1989, 42; 
Riger 1998, 34.) 
Käsitteellä ”moderni” viitataan sosiaalitieteissä yleensä niihin so-
siaalisen elämän muotoihin ja rakenteisiin, jotka lähtivät liikkeel-
le 1600-luvun Euroopasta. Keskeinen modernin yhteiskunnan tun-
nuspiirre on ollut teollisuuden kehittyminen. Erityisesti toisen maa-
ilmansodan jälkeen länsimaista yhteiskuntaa on luonnehdittu talou-
delliseen kasvuun perustuvaksi teollisuusyhteiskunnaksi. Anthony 
Giddensin (1990) mukaan modernismi ja sen ennustettu päättymi-
nen liittyvät kulttuurisia määrityksiä laajemmin kuitenkin epistemo-
logisiin kysymyksiin. Moderni maailmankuva on heijastellut luon-
nontieteiden tietoteoreettisia ja –metodisia näkemyksiä, ja sen vakaus 
on muodostunut mekanistisesta ihmiskäsityksestä ja objektivistises-
ta tiedonkäsityksestä. Ihminen on nähty pysyväksi kokoelmaksi omi-
naisuuksia, kykyjä ja persoonallisuudenpiirteitä (Peavy 1997a, 125), 
ja esimerkiksi älykkyysosamäärä on tulkittu muuttumattomaksi syn-
nynnäisen kapasiteetin mitaksi (Kajamies 2000, 346). On korostettu 
tiedon hallittavuutta ja ajateltu, että todellisuus on olemassa ulkopuo-
lellamme ja toimii tunnettujen mekanismien mukaan. Tieto on ym-
märretty tarkkaan mitattavaksi, varmaksi ja objektiiviseksi. Näin ol-
len myös ihmisen toiminnan on ajateltu olevan mitattavissa ja selitet-
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tävissä universaalisti ja tarkasti tieteen keinoin. Näkemys ihmisen ja 
tiedon olemuksesta on heijastunut myös kasvatus- ja  oppimiskäsityk-
seen. Ihminen on nähty ulkoapäin ohjatuksi olennoksi, jonka kasva-
tuksen ja oppimisen säätelyssä keskeisenä tekijänä on pidetty ulkoisia 
motivaatiotekijöitä. Oppimisella on tarkoitettu lähinnä objektiivisena 
pidetyn tiedon muistiin painamista tai taitojen mekaanista oppimista. 
Oppimis- ja kasvatustilanteille on ollut luonteenomaista kasvattajan 
professionaalisen auktoriteettivallan korostaminen. (Gergen 1982, 1–
10; Hansen 1997, 22; Huotelin 1992, 29–30; Lehtinen, Kinnunen, 
Vauras, Salonen, Olkinuora & Poskiparta 1991; Voutilainen, Mehtä-
läinen & Niiniluoto 1989, 19–27. ) 
Myös yksilön kehitystä ja elämää kuvaavat näkemykset ovat olleet 
kongruenssissa positivistisen maailmankuvan kanssa (Rigazio-DiGilio 
1997, 74–75). Vaikka elämänkaari- ja elämänkulkuprosessien kuva-
uksille on ollut leimallista näkökulmien moninaisuus kehityksen jat-
kuvuuteen ja pysyvyyteen sekä muutoksen tai kehityksen luonteeseen 
liittyen, ne ovat pääasiallisesti perustuneet näkemykseen elämän de-
terministisyydestä. Kehitys- ja elämänkaaripsykologinen tutkimus on 
korostanut elämän rakenteistumista tiettyjen kronologisten vaiheiden 
kautta (esim. Buhler 1948; Freud 1971; Havighurst 1972, Kohlberg 
1984; Levinson, Darrow, Klein, Levinson & McKee 1978, Levinson 
1996; Neugarten & Datan 1973; Piaget 1963; Super 1957), jolloin 
tutkimuksessa on ollut sisäänrakennettuna oletus elämän ennustet-
tavuudesta. Ennustettavuuden on katsottu määräytyvän yksilöllisten 
kehitystekijöiden perusteella, yhteisön ja yhteiskunnan normittamana 
tai edellä mainittujen tekijöiden yhteisvaikutuksesta. Kehitysvaiheita 
on kuvattu kehitystehtävän käsitteellä, joka on samalla määrittänyt 
kehityskriteereitä. Näin teoriat ovat ottaneet kantaa muutoksen ja py-
syvyyden väliseen suhteeseen ja ajoittumiseen elämän varrella. Jatku-
vuutta on selitetty perimällä ja biologisilla tekijöillä tai päinvastaises-
ti kulttuuri- ja ympäristötekijöillä. Teoriat ovat myös korostaneet ide-
aalista tilaa, kuten kypsyyttä tai täydellistä toimintakykyä normaalin 
kehityksen kriteerinä  (esim. Allport 1961, 566 ; Rogers 1965, 488–
489). Elämä on tästä näkökulmasta hahmotettu kilvoitteluksi tuota 
ideaalitilaa kohti. (Nyyssölä & Pajala 1999, 12; Richardson 1998; Su-
garman 1996; Vondracek, Lerner & Schulenberg 1986, 69.)
Modernin yhteiskunnan ohjauskäsitys on noudatellut aikansa nä-
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kemystä ihmisen, tiedon ja oppimisen luonteesta. Teollisen yhteiskun-
nan ohjausnäkemykset ovat sekä yhteiskunnallisesta että yksilöllises-
tä näkökulmasta perustuneet rationalistisiin lähestymistapoihin. On 
ajateltu, että yhteiskunnassa vallitsee suhteellisen pysyvä ammattien ja 
työtehtävien järjestelmä ja että ammatit ja työtehtävät edellyttävät ih-
miseltä tiettyjä, ennakolta määriteltyjä ominaisuuksia, kykyjä ja per-
soonallisuudenpiirteitä. Kun ihminen on nähty staattiseksi kykyjen ja 
persoonallisuudenpiirteiden kokoelmaksi, on luonnollisena ohjauk-
sen tehtävänä ollut löytää oikea ihminen oikeaan ammattiin ja tehtä-
vään. Tätä yhteensovittamisen (matching) ideaa onkin pidetty keskei-
senä periaatteena, joka on viitoittanut sekä eksplisiittisesti että impli-
siittisesti ammatillista ohjauskäytäntöä.  John Holland (1966) kehitti 
1950-luvulla USA:ssa ammatinvalinnan mallin, joka perustuu tähän 
yhteensovittamisen ideaan ja jota sovelletaan sekä ammatinvalinnan-
ohjauksessa että opinto-ohjauksessa. (Ks. esim. Eskelinen 1993, 25–
26; Hansen 1997, 21; Jusi 1987; Koivuluhta 1999; Richardson 1998; 
Spangar 2000, 15; Vähämöttönen 1998, 22–23.)
Toisaalta on korostettu terveen persoonallisen kehityksen yhteyt-
tä lineaarisesti etenevään urakehitykseen. Esimerkiksi Donald Su-
perin teoria ammatillisen kehityksen vaiheista (Super 1957; Super, 
Savickas & Super 1996) on näin ollen sisältänyt viestin, joka aset-
taa yksilön persoonallisen kehityksen riippuvaiseksi hänen sosiaalises-
ta asemastaan ja urakehityksestään. Kuitenkaan näitä sosiaalisia yhte-
yksiä ei ole tunnustettu tai tunnistettu. (Hansen 1997, 24; Richard-
son 1998, 4.) Tältä pohjalta ohjaus on määrittynyt epänormaalia ke-
hitystä korjaavaksi toiminnaksi. Ohjaussuhteessa tämä on merkinnyt 
asetelmaa, jossa asiakkaan vääriä uskomuksia, irrationaalisia ajatuk-
sia ja käyttäytymiseen liittyviä häiriöitä on pyritty korjaamaan. Kos-
ka ohjaajalla on ollut hallussaan tieteellinen, ”oikea tieto” normaali-
uden kriteereistä, on tämä professionaalinen auktoriteetti asettanut 
hänet ohjaussuhteessa etuoikeutettuun valta-asemaan. (Peavy 1996, 
141–142; Savickas 1993, 207–209; Spangar 2000, 15; ks. myös Haa-
pakorpi 1998, 260; Rinne & Jauhiainen 1988, 18–19.) 
Merkkejä stabiilin teollisuusyhteiskunnan päättymisestä on kui-
tenkin havaittu ja esitetty. Sosiologisessa keskustelussa tästä muutok-
sesta on käytetty sosiaalisen elämän rakenteisiin viitaten muun muas-
sa informaatio- ja tietoyhteiskunnan, riskiyhteiskunnan (Beck 1992; 
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Beck 1995) sekä palvelu- ja kulutusyhteiskunnan käsitteitä, sekä itse 
modernin ajan päättymiseen viittaavia ilmauksia kuten ”postmoderni”, 
”jälkimoderni”, ”myöhäismoderni”, ”jälkiteollinen”, ”post-traditionaa-
linen” tai ”postkapitalistinen”. (Bauman 1992, 188; Bauman 1997, 
258; Giddens 1990, 2–3; Giddens 1993, 663–665; Giddens 1995, 
56.) 1970-luvulla Daniel Bell ennusti nykyisen kaltaista työelämän 
muutosta (The coming of postindustrial society 1974) ja Edward 
Shorter liitti perhemuutokseen postmoderneja piirteitä (The Making 
of the Modern Family 1977, 263–273), muun muassa uusperheeseen 
ja naisten taloudelliseen itsenäistymisen liittyen. 
Myöhäismodernismiin kytkeytyvien ajatusten lähtökohtana on pi-
detty yhteiskuntarakenteen perinpohjaista muutosta. Muutoksen yti-
meen liitetään desentralisaatioprosessi, jossa yhteiskunnallisiin insti-
tuutioihin keskitetyt vallan lähteet piiloutuvat, purkautuvat ja uudis-
tuvat. (Dahlberg, Moss & Pence 1999, 9.) Väitetään myös, että so-
siaaliset luokat ja kerrostumat olisivat häviämässä ja vallitsevan kult-
tuurin välineellisesti uusintava mekanismi menettämässä merkitys-
tään. Zygmunt Baumanin  (1992, 190–191; 1996, 82–83) mieles-
tä tämä prosessi koskettaa erityisesti valtion kansakuntaluonteen pur-
kautumista lisäten arvopluralismia, Ulrich Beck (1992, 100–101) ko-
rostaa taas individualisaatioprosessin merkitystä. Beckin mielestä sosi-
aalisten kerrostumien häviäminen ei kuitenkaan merkitse yhteiskun-
nallisen tasa-arvon lisääntymistä, koska sosiaaliset kriisit hahmotetaan 
ja ilmaistaan enenevästi yksilöllisistä ominaisuuksista johtuvina krii-
seinä. Pikemminkin on muodostumassa yksilöllisiin saavutuksiin pe-
rustuva yhteiskunta, joka samalla legimitoi eriarvoisuuden. Bauman 
(1992, 191) on mennyt pirstaloituvaa elämänmuotoa hahmotelles-
saan niin pitkälle, että on arvioinut ”yhteiskunnallisen” (society) kor-
vautuvan ”sosiaalisella” (sociality). Hän näkee, että koska yhteiskun-
ta kaikille yhteisenä instituutiona on hajoamassa, on se myös konst-
ruktiona katoamassa. Myös yhteiskunnallisesti määrittyneet katego-
riat, kuten ”luokka”, ovat Baumanille modernin sosiologian käsittei-
tä. Beck (1992, 100) mainitseekin eräänä sosiaalisten ongelmien hal-
lintakeinona ihmisten uudentyyppisen yhteenliittymisen, joka tapah-
tuu tilapäisten ilmiöiden ja kriisien yhteydessä. Gunilla Dahlberg, Pe-
ter Moss ja Alan Pence (1999, 9) taas uskovat demokratian toteutu-
van myöhäismodernissa maailmassa entistä paremmin, kun uudenlai-
12 13
set sosiaaliset liikkeet ja verkostot saavat sijaa. Tällaiset yhteenliitty-
mät perustuvat muun muassa alueellisiin ja etnisiin kysymyksiin, su-
kupuoleen tai kontekstisidonnaisiin seikkoihin.    
Myöhäismodernia elämänmuotoa on hahmotettu ennen kaikkea 
kokemuksellisena mielen tilana (state of mind), johon on liitetty tiet-
tyjä prosesseja ja tunnuspiirteitä. Kaikenkattavan universaalisuuden, 
monotonisuuden ja selväpiirteisyyden kokemusten on nähty korvau-
tuvan pluralismilla, satunnaisuudella ja ambivalenssilla. Jean-Francois 
Lyotard (1985, 8) katsoo, että postmoderni tieto hioo herkkyyttäm-
me eroille ja vahvistaa kykyämme kestää yhteismitattomuutta. Kri-
tiikkiä on kohdistettu myös modernin ajattelun lineaariseen aikakä-
sitykseen ja edistysuskoon. (Bauman 1992, vii, 187, 189; Beck 1992, 
101.) Ajan kuvauksissa on keskitytty myös arvoilmastoihin, joissa on 
korostettu toisaalta lähes täydellistä arvotyhjiötä, toisaalta liiallista ar-
vojen paljoutta. Kuvausten tunnelmat ovat vaihdelleet hallitsematto-
masta kaaoksesta (esimerkiksi Gelatt 1995; Wilbur, Kulikowich, Ro-
berts-Wilbur & Torres-Rivera 1995) tulevaisuusoptimistiseen, vas-
tuullisuutta korostavaan arvo-osaamiseen (esimerkiksi Dahlberg, 
Moss & Pence 1999; Slattery 1995). Varsin yksimielisiä on oltu kui-
tenkin siitä, että arkielämä on muotoutumassa aikaisempaa ennusta-
mattomammaksi. Se tullee sisältämään yhä enemmän muutoksia, joi-
den kanssa on opittava tavalla tai toisella tulemaan toimeen. Muu-
toksen sietäminen, muutoksessa selviytyminen ja muutoksen hallinta 
näyttävätkin olevan keskeisiä myöhäismoderneja elämäntaitoja. 
Mutta onko myöhäismodernismissa sittenkään kysymys repeä-
mästä, joka katkaisee siteet menneisyyteen ja jonka jälkeen kaikki on 
toisin? Riitta Jallinoja (1991, 102) näkee modernin ja myöhäismo-
dernin välisessä suhteessa evolutionistisia piirteitä: hänen mukaansa 
kehitys ihmisen historiassa yksinkertaisesti etenee siten, että aikakau-
den intellektuellit esiintyvät uuden aikakauden avaajina. Eräs myö-
häismodernismin perusidea on dikotomioiden purkaminen ja joko/
tai –asetelmista luopuminen. Tästä näkökulmasta ajateltuna myö-
häismodernin ja modernin välillä ei ole katkosta, vaan pikemmin-
kin ne hahmottuvat jatkumona, joka muuttaa muotoaan ja katego-
rioitaan. (Aronowitz & Giroux 1991, 59; Dahlberg, Moss & Pence 
1999, 25–26, 118.) Koska me tämän aikakauden aikuiset ja kasvatta-
jat olemme itse eläneet moderneissa diskursseissa, voimme olettaa, et-
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tä modernilla ajattelulla on meistä tiukka ote. Myöhäismoderni kult-
tuuri on kaikesta huolimatta modernismin perillinen, ja olemme siis 
samalla itse sitä, mitä kritisoimme. (Dahlberg ym. 1999, 27–28; Jal-
linoja 1991, 229.) Koska kasvatuksessa on kyse sekä olemassa olevien 
normien siirtämisestä että valmiudesta uusien normien tuottamiseen 
(Hoffman 1996, 7), on arvojen ja normien täydellinen katkos näin 
ollen sosiokulttuurinen ja historiallinen mahdottomuus. Myös monet 
tutkimukset osoittavat, että  varsinaiset arvot muuttuvat kulttuurissa 
hyvin hitaasti (Rubin 1996, 112).
Entä onko arvojen ja normien katkos edes toivottavaa tai tavoitel-
tavaa?  Dietrich Hoffmann (1996, 8–9) toteaa, että maailmassa, jos-
sa moraalisuus on tullut vähemmän sitovaksi ja suhteelliseksi, vallit-
see myös kasvatuksellinen epävarmuus. Tämä ei kuitenkaan merkitse 
sitä, etteikö kasvattajalla edelleen olisi vastuuta lapsen ja nuoren elä-
mästä ja tulevaisuudesta. Myös myöhäismodernissa ajassa kasvatusta 
leimaavat vastuullisuus ja pyrkimys edistää kasvatettavan hyvää. (Vär-
ri 2000, 130–131) Modernistisen (universaalin) ja myöhäismodernis-
tisen (paikallisen) moraalikäsityksen eroa on helppo lähestyä Lawren-
ce Kohlbergin (1984) teorian kautta. Teorian mukaan yksilön moraa-
li kehittyy kaikissa yhteiskunnissa ja kulttuureissa saman lainalaisuu-
den mukaisesti. Teoria ei kuitenkaan ota huomioon niitä intersub-
jektiivisia yhteyksiä, joissa yksilön moraalin kehitys toteutuu. Arvo-
kasvatuksen yleismaailmalliset tavoitteet, ”ihmisarvon kunnioittami-
nen”, ”tasavertaisuus” ja ”oikeudenmukaisuus”, ovat sinänsä kanna-
tettavia moraalikasvatuksen periaatteita. Kuitenkin näiden arvojen to-
teutumismahdollisuudet jäävät Kohlbergin teoriassa vaille pohdintaa. 
(Anttonen 1996, 72–73, 80.) Abstrakti ideaali ihmisen autonomiasta 
tai luonnollisesta tasa-arvosta ei riitä, kun ihmisiä tosielämässä koh-
dellaan eriarvoisina heidän yhteiskunnallisen taustansa, sukupuolensa 
ja vaikutusmahdollisuuksiensa perusteella. (Hellsten 1996, 61.)
Kasvattajana joutuu myös ottamaan kantaa relativistisen maail-
mankuvan myötä usein esille nostettuihin eettisiin kysymyksiin. Stu-
art Parker (1997, 154–155) puhuu relativismin painajaisista, jois-
ta esimerkkinä hän mainitsee lapsipornon. Erilaisuuden kunnioitus 
ja liberaalin suvaitsevaisuuden epäselvät rajat tulisi hänen mielestään 
kuitenkin erottaa ilmiöinä toisistaan. Myöhäismoderni relativismi ei 
merkitse sitä, että meidän pitäisi määrittää itsemme kaikkien mahdol-
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listen erilaisuuksien kautta ja hyväksyä kaikki mahdollinen. Patrick 
Slattery (1995, 135–136) arvioi erilaisten väkivallan ja fundamenta-
lismin ilmenemismuotojen olevan seurausta pelosta ja vihasta, jota 
modernistinen tapa alistaa ja marginalisoida tiettyjä ihmisiä ja ihmis-
ryhmiä synnyttää. 
Arvotietoisuutta edistävällä arvokasvatuksella on nykyisessä yh-
teiskunnallisessa murrosvaiheessa aikaisempaa korostuneempi merki-
tys. Valmennettaessa lapsia ja nuoria epävarmaan tulevaisuuteen  on 
tärkeää, että he oppivat kommunikoimaan ja tekemään valintoja use-
ammassa kuin yhdessä arvotodellisuudessa. Siksi heidän tulee oppia 
suhteellistamaan oma arvomaailmansa ja rakentamaan kriittistä nä-
kökulmaa vallitseviin, usein ristiriitaisiin arvojärjestelmiin (Anttonen 
1996, 79; Mikkonen 2000, 48; Slattery 1995, 132–133.) Ilman tie-
toa laajemmista maailmankatsomuksellisista näkemyksistä on kuiten-
kin vaikea hahmottaa omaa minuuttaan ja omia arvojaan. (Hellsten 
1996, 60.) Taito koostaa itseään ja rakentaa sosiaalisia identiteette-
jään ei siis ole itsestäänselvyys. Ongelmat minuuden jatkuvuuden ko-
kemuksessa ja sosiaalisten identiteettien luomisessa heijastuvat eri elä-
mänalueille. (Cooper 2003; Furlong & Cartmel 1997, 51; Kosonen 
2000, 321.)
Vasta silloin, kun kasvatus käsitetään prosessiksi epävarmuudessa, 
voidaan ymmärtää kasvatuksen moraalisen tehtävän merkitys (Hoff-
man 1996, 9). Kasvatus on myös aina tavalla tai toisella tulevaisuu-
sorientoitunutta. Tulevan ymmärtäminen ja perspektiivin luominen 
ympärillämme oleviin tapahtumiin on kuitenkin mahdollista vain 
ymmärtämällä menneisyyttä. (Nummenmaa 2001, 107; Rubin 1996, 
110.) Menneisyyden syvällinen ymmärtäminen taas edellyttää se-
kä tiedollisten oletusten että emotionaalisten uskomusten purkamis-
ta ja uudelleenarviointia, dekonstruktiota, joka pyrkii nostamaan nä-
kyviin piilotettuja ja piileviä vallan elementtejä, uskomusjärjestelmiä 
ja arvoja. Se merkitsee, kuten myös tämän tutkimuksen kontekstis-
sa, esimerkiksi historian dekonstruktiota ja sen uskomusjärjestelmien 
konfrontoimista siitä näkökulmasta, mitä merkitsee olla mies tai nai-
nen nykyisyydessä ja mahdollisessa tulevaisuudessa. (Parker 1997, 68; 
Slattery 1995, 130, 134.)
Tulevaisuudessa ei kuitenkaan ole kysymys ”jossain siellä kaukana” 
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olevasta totuudesta, joka selviää aikanaan. Ihmiset ovat  myös omi-
en henkilökohtaisten todellisuuksiensa arkkitehteja, jotka eivät aino-
astaan reagoi muutoksiin ja epävarmuuteen vaan myös toimivat niis-
sä. (Nummenmaa 2001, 108.) Koulun oppilaanohjaus on merkittävä 
foorumi, jolla tulevaisuudenhaaveita ja ideoita eksplikoidaan ja konst-
ruoidaan. Tulevaisuuden rakentamisen ehdot ovat kuitenkin muuttu-
neet. Kuten Thomas Ziehe (1991, 168) huomauttaa, myös koulu on 
menettänyt institutionaalista sädekehäänsä eikä tarjoa enää kollektii-
visesti jaettua todellisuutta. 2000-luvun nuoret, samoin kuin heidän 
vanhempansa, opettajansa ja ohjaajansa, elävät prosessissa, jossa jat-
kuvuus ja muutos hakevat uutta suhdetta ja uusia todentumismuoto-
ja. Tämä asettaa uusia haasteita opinto- ja oppilaanohjauksen todelli-
suuskäsitykselle, jossa purkamisen ja uudelleenrakentamisen paikkoi-
na ovat yhtä hyvin sukupuoli- kuin sukupolvikonstruktiot.
2.2 Elämänkulku ja ohjaus
Ihmistieteissä on pyritty tavoittamaan elämää konstruoimalla eri-
laisia teoreettisia metaforia. Konstruktioiden päämääränä on ollut 
muodostaa kokonaisuutta ja luoda käsitteellistä yhtenäisyyttä niinkin 
monitahoiseen ja vaikeasti tavoitettavaan ilmiöön kuin ihmisen elä-
mä. J-P Roosin (1988, 47) mukaan ”arkielämän perusdilemma on sii-
nä, että se on meille jokaiselle tuttu, läheinen ja jokapäiväinen ilmiö, 
mutta silti niin vaikeasti haltuun otettavissa, ymmärrettävissä”.  Meta-
forat ovat osaltaan piirtäneet kuvaa aikakauden todellisuuskäsitykses-
tä. Ehkä käytetyin elämää kuvaava metafora on ollut elämänkaari (li-
fe cycle, life span), joka luo mielikuvan lähtökohtaansa palaavasta yh-
tenäisestä prosessista. Elämänkulku (life course) taas korostaa eteen-
päin vievää reittiä, joka voi olla muodoltaan polveilevampi kuin kaari. 
Tavallisia ovat myös askel askeleelta (stage) etenevät portaittaiset ku-
vaukset samoin kuin vertaukset vuodenaikoihin ja matkaan. (Kimmel 
1980, 3–7; Sugarman 1996, 291–293; Vilkko 1997, 138.)
Elämää sisällöllisesti kuvaavien kategorisointien kriteerit ovat 
vaihdelleet tarkastelunäkökulman mukaan. Helena Hurme (1985, 
125) erottaa toisistaan elämänkaaren rakenteellisena ja elämänkulun 
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prosessuaalisena käsitteenä. Edward Wells ja Sheldon Stryker (1988, 
198) taas asettavat vastakkain yksilöpsykologisen (elämänkaari) ja so-
siologisen näkökulman (elämänkulku). Elämää voidaan tarkastella 
myös sarjana tapahtumia (life events) tai valintoja, joiden kautta yksi-
lön elämänkulku kiteytyy tai hajaantuu. Jotkut valinnat ovat tärkeäm-
piä kuin toiset ja muodostuvat näin elämän avainpisteiksi. (Häyrynen 
1985, 51.) Elämäntapahtumat voivat olla luonteeltaan myös käänne-
kohtia, joihin liittyy pitkäaikaisia psykologisia muutoksia ja elämän 
uudelleenarviointia (Hodginson & Sparkes 1997; Oravala & Rönkä 
1999). Elämää voidaan kuvata myös uraksi, joka muovautuu yksilön 
perhestatuksen, koulutuksen sekä työn ja ammattiasemien seuraanto-
na. Urametafora luo mielikuvaa siirtymisestä ja sijoittumisesta asemas-
ta toiseen elämänkulun eri vaiheissa. (Spilerman 1977, 551.) Pierre 
Bourdieun näkemyksiin viitaten Liisa Häyrynen ja Yrjö-Paavo Häy-
rynen (1994, 13; myös Häyrynen 1995, 372–373) määrittelevät uran 
etenemiseksi sosiaalisissa hierarkioissa, joissa etenemisen kriteereiden 
tulisi määräytyä monisäikeisesti. Etenemistä sosiaalisen taustan mää-
rittämään suuntaan kuvataan trajektorin käsitteellä (Motola, Sinisa-
lo & Guichard 1998, 48). Toisaalta trajektorilla tarkoitetaan myös 
elämänkokonaisuuden osa-alueiden, polkujen, elinikäistä kehitystä 
(Elder 1985, 31). Tällöin elämänalueiden monipuolisuus korostuu. 
Vance Peavyn (1997a, 124) mukaan elämän urametafora madaltaa 
ohjauksessa rajaa urasuunnittelun ja laaja-alaisemman elämänsuun-
nittelun välillä. Samalla polku- ja elämänurametaforat purkavat jul-
kisen ja yksityisen sfäärin jyrkkää kahtiajakoa yksilön elämänkulun 
osa-alueina. (Ks. myös Richardson 1998, 4.) 
Elämänkokonaisuuden käsitteen lähtökohtana on, että elämän eri 
osa-alueet liittyvät yhteen muodostaen elämänehtojen kokonaisuu-
den, joka on taustana ihmisen suuntautumistavoille ja toiminnoille 
hänen päivittäisessä elämässään. Elämänkulussa ja elämänkokonaisuu-
dessa yksilöä tarkastellaan sekä vertikaalisesti elämänhistorian ja tule-
vaisuuden näkökulmasta että horisontaalisesti eri elämänalueilla. (Nie-
minen 1990, 16; Strandell 1984, 203–205.)  Horisontaalinen ja verti-
kaalinen on myös elämäntavan näkökulma, jossa J.- P. Roosin (1985, 
38–39) mukaan keskeistä on se, kuinka yksilön subjektiviteetti (arvos-
tukset, merkitykset) muovaa hänen arkielämänsä kokonaisuutta.  
Paul Baltes (1987) sekä Paul Baltes, Hayne Reese ja Lewis Lip-
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sitt (1980) ovat kuvanneet ihmisen elämää osuvasti moniteoreettisen 
mallin avulla. Heidän mielestään ihmisen kehitys on elinikäinen pro-
sessi, jota suuntaavat sekä jatkuvuuteen perustuvat kvantitatiiviset et-
tä satunnaisuuteen perustuvat kvalitatiiviset tekijät. Kehitys muotou-
tuu yksilön ja ympäristön välisessä vuorovaikutuksessa, jossa molem-
mat vaikuttavat aktiivisesti toisiinsa. Kehityksessä Baltes, Reese ja 
Lipsitt korostavat plastisuutta. Niinpä lapsuusvuosien aikainen kehi-
tys noudattelee tiiviimmin biologista aikataulua ja on kiinteämmin 
sidoksissa kronologiseen ikään kuin aikuisiässä tapahtuva kehitys. 
Myös kehityksen suunnan he näkevät monimuotoisesti oman histo-
riansa kontekstissa: elämäntilanteisiin liittyvät menetykset ovat yhtä-
lailla kehityksen mahdollistajia kuin menestyksetkin. Kehitys tapah-
tuu myös aina oman historiansa kontekstissa, jolloin sosiokulttuuri-
set tekijät määrittävät eri sukupolvien elämänkokemuksia ja luovat ai-
kakautensa kuvaa normaaliudesta (ks. myös Lie, Pedersen & Rorslett 
1994; Roos 1988, 25–30). Kunkin aikakauden ikäsidonnainen ra-
kenne ilmaisee sen, millä tavalla yhteiskunta on sitoutunut kronolo-
giseen ikään. Tämä rakenne kietoutuu myös yksilön elämänkulkuun, 
koska ikä on keskeinen kriteeri, jonka mukaan sosiaaliset roolit ja ase-
mat määräytyvät ja jonka puitteissa suunnitellaan ja ennakoidaan tu-
levaisuutta. (Jokisaari 2000, 251.)
Jokaisen yksilön elämänkulussa on siis jotain ainutlaatuista mutta 
samalla jotain jaettua. Henkilökohtaiset kokemukset ja pyrkimykset 
sekä yksilöllisesti koetut merkittävät tapahtumat vaikuttavat siihen, 
että jokaisen yksilön elämänkulku on jollakin tapaa erilainen kuin toi-
sen. Samalla kuitenkin eläminen ikäsidonnaisissa, yhteiskunnallises-
ti ja kulttuurisesti määrittyneissä yhteisöissä yhdenmukaistaa elämän-
kulkua. (Nummenmaa & Korhonen 1998, 161; ks. myös Kaikkonen 
1999, 429.) Tässä tutkimuksessa sukupuoli nähdään eräänä elämän-
kulkua  yhdenmukaistavana rakenteena. 
Elämänkulun teorian ja ohjauksen suhde on Léonie Sugarmanin 
(1996, 287) mukaan kuin kuvion ja taustan välinen suhde. Ohjaus-
prosessit ja ohjauskompetenssit muodostavat kuvion, kun taas  elä-
mänkulun psykologinen ja sosiologinen teoria on osa taustaa. Oh-
jauksen psykologia voidaan samoin nähdä osaksi tätä taustaa, koska 
se tuottaa elämänkulun teorian kautta ohjaajalle  eräänlaista sovellet-
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tua ymmärtämystä asiakastyöhön. Siksi elämänkulun kehityksen ja 
ehtojen ymmärtäminen muodostaa ohjaajalle tärkeän viitekehyksen, 
eräänlaisen taustan käytännön ohjaustoiminnalle. Elämänkulun tut-
kimuksessa ja ohjaustyössä sovelletaan paljon samanlaisia työ- ja tut-
kimusmenetelmiä. Molemmat hyödyntävät kvalitatiivista paradigmaa 
ja kvalitatiiivisia menetelmiä, kuten elämäkertoja, tarinoita ja tapaus-
historioita – siis yksilön elämää koskevien tarinoiden konstruointia ja 
rekonstruointia korostavia menetelmiä objektiivisten mittojen sijaan. 
(Ks. myös Nummenmaa & Korhonen 1998, 162.)
 Koulun opinto-ohjauksen kannalta käsitykset elämänkulun nor-
matiivisuudesta, ennustettavuudesta tai satunnaisuudesta eivät ole 
yhdentekeviä kysymyksiä. Niiden pohjalta vuorovaikutussuhteen osa-
puolet, ohjaaja ja opiskelija, konstruoivat hyvää elämää ja heijasta-
vat sen kriteereitä nuoren yksilölliseen elämäntilanteeseen. Näkemyk-
set oikeasta ja väärästä, hyvästä tai huonosta elämästä ja sen suhteesta 
yksilön urakehitykseen suuntaavat ainakin implisiittisesti ohjauspro-
sesseja ja ohjaussuhteita (Cochran 1990, 83). Koska kulttuurit, elä-
mäntyylit ja uskomukset jatkuvasti moninaistuvat, hyvän tai normaa-
lin elämän muotoutumista on yhä vaikeampi hahmottaa tai määrittää 
(Richardson 2002, 411). Onko elämä kaari, polku vai kenties mosa-
iikki (Huotelin 1992, 87), ja seuraako korkeampi porras aina mata-
lampaa? Millä perusteella nuoren elämän käsikirjoitus laaditaan ja ku-
ka sitä laatii? Koska myöhäismodernissa yhteiskunnassa nuoren tule-
vaisuuden näkymät eivät enää itsestään selvästi noudattele normatii-
visia elämänkulun ja urakehityksen vaiheita tai malleja, ei myöskään 
ohjauskäytäntöjä voida rakentaa ennalta lukituin normaaliuskritee-
rein. Tämä asettaa ohjaukselle epistemologisia ja vuorovaikutukselli-
sia haasteita, joita tarkastelen lähemmin seuraavissa alaluvuissa.
2.3 Konstruktivismi todellisuuskäsityksenä 
Konstruktivistinen näkökulma on ollut varsinkin kasvatustieteel-
lisen keskustelun keskiössä maassamme 1990-luvulta lähtien, ja sen 
asemaa ja merkitystä on korostettu nimenomaan ”uutena oppimis-
käsityksenä”. Mistään uudesta ajattelutavasta ei kuitenkaan ole ky-
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symys, koska konstruktivistisilla näkemyksillä on pitkät historialliset 
juurensa jo Immanuel Kantin kirjoituksissa (Winter 2003, 241). Kos-
ka kasvatuksen, opetuksen ja ohjauksen yhteydessä käyty konstrukti-
vismikeskustelu on ollut luonteeltaan hyvin monitahoista, jäsennän 
tässä luvussa konstruktivismikäsitteen määrityksiä ja ulottuvuuksia. 
Konstruktivismi ei  muodosta yhtenäistä teoreettista suuntausta 
vaan on laaja näkemysten ryväs eri tieteenalojen sisällä. Laajasti ym-
märrettynä konstruktivismilla tarkoitetaan perspektiiviä ihmisen ole-
muksen, tiedon ja todellisuuden luonteen sekä ihmisen muutospro-
sessien ymmärtämiseen ja käsitteellistämiseen. Yhteistä eri tieteenalo-
jen välillä on näkemys ontologian relativistisuudesta ja ihmisolemuk-
sen moniperspektiivisyydestä. Ajatellaan, että todellisuutta ei ole ole-
massa yksilöstä riippumatta vaan että yksilöt rakentavat sen. (Hur-
me 1992, 468; Neimeyer, G. & Neimeyer, R. 1993, 1–2.) Konstruk-
tivismia on kategorisoitu monilla eri tavoilla (esim. Hayes & Oppen-
heim 1997, 27–31; Miettinen 2000; Peavy 2000, 24–25). Tunne-
tuimpia konstruktivismin suuntauksia lienevät Michael Mahoneyn 
(1991) esittämät radikaali ja kriittinen konstruktivismi. Radikaalin 
konstruktivismin mukaan ihminen muodostaa eli konstruoi oman 
todellisuutensa ehdottoman vapaana objektiivisesta ulkomaailmas-
ta. Tämä suuntaus on voimakkaasti individualistinen eikä tunnusta 
sosiaalisen kontekstin merkitystä yksilön tiedon käsittelyn prosessis-
sa. Toinen pääsuuntaus, kriittinen konstruktivismi, ei sen sijaan kiellä 
ulkopuolisen objektimaailman olemassaoloa, mutta olettaa, että tuo-
hon maailmaan ei ihmisellä ole suoraa tietä. Kriittisessä konstrukti-
vismissa ihmisen ajatellaan konstruoivan todellisuutensa aktiivises-
ti, vastavuoroisessa riippuvuussuhteessa fyysisen ja sosiaalisen ympä-
ristön kanssa. Radikaalin konstruktivismin merkittävimpiin edusta-
jiin kuuluviksi luetaan Heinz von Foerster (1984), Ernest von Gla-
serfeld (1989) sekä Humberto Maturana ja Francisco Varela (1980). 
Tärkeimpinä kriittisen konstruktivismin edustajina pidetään muun 
muassa George Kellyä (1955), Michael Mahoneyta (1991) sekä Jean 
Piagetia (1963). Tosin Piaget on sijoitettu myös radikaalin suuntauk-
sen kenttään. (Hayes & Oppenheim 1997, 28–29.) 
Maija-Liisa Rauste-von Wright ja Johan von Wright (1994, 19) 
erottavat konstruktivismissa kolme perussuuntausta 1) ihmisen kog-
nitiivisia prosesseja korostavan käsityksen ihmisen oppimisesta, 
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(esim. Glaser 1991, Piaget 1963, Resnick 1989) 2) sosiaalisen konst-
ruktionismin, joka pyrkii analysoimaan todellisuuden sosiaalista ra-
kentumista (esim. Berger & Luckman 1994, Gergen 1997) sekä 3) 
persoonallisten konstruktioiden teorian, jonka lähtökohtana on me-
tafora ihmisestä toiminnassaan tulevaisuuteen suuntautuvana, hypo-
teesejä luovana ja testaavana tutkijana (Kelly 1955). Nämä suuntauk-
set voidaan hahmottaa tieteenaloittain siten, että ensimmäinen edus-
taa kasvatustieteellistä ja oppimispsykologista, toinen sosiologista ja 
viimeksi mainittu ohjauspsykologista näkökulmaa konstruktivismis-
sa. Ohjauksen ja terapioiden kentässä jaottelun perusteena taas ovat 
perinteisesti olleet kehitykselliset (esim. Piaget) ja kliiniset painotuk-
set (esim.  Kelly).
Oppimisprosessiin ja oppimisen ehtoihin liittyen konstruktivis-
tista suuntausta on syytetty sosiaalisen kontekstin huomiotta jättä-
misestä. Monet konstruktivistisesti suuntautuneet teoreetikot (esim. 
Brown & Palincsar 1989, 396; Glaser 1991, 134–135; Jofili & Watts 
1995, 214; Resnick 1989, 3) kuitenkin korostavat, että yksilön todel-
lisuuden konstruointi on sidoksissa fyysiseen, psykologiseen, sosiaa-
liseen ja kulttuuriseen ympäristöön. Tätä kontekstikeskeistä suunta-
usta on nimitetty myös sosiokonstruktivismiksi (ks. myös Järvelä & 
Niemivirta 1997), erotuksena radikaalin konstruktivismin ehdotto-
malle individualismille ja relativismille. Tässä suhteessa konstrukti-
vistinen oppimiskäsitys lähestyy Lev Vygotskyn (1986) ajatuksiin pe-
rustuvaa sosiokulturaalista oppimiskäsitystä, jonka lähtökohtana on 
käsitys tiedon rakentumisen dynaamisesta luonteesta sekä ajattelun 
ja puheen sidoksellisuudesta toiminnan kontekstiin. Sosiokulturaali-
sessa näkemyksessä kuitenkin myös kognitiiviset toiminnot nähdään 
osaksi sosiaalisia ja kulturaalisia prosesseja, mikä erottaa sosiokultu-
raalisen näkemyksen käsitteellistä toimintaa korostavasta konstruk-
tivistisesta näkemyksestä. Sosiokulturaalisen näkemyksen mukaises-
ti yksilön mentaaliset prosessit ovat ymmärrettävissä ainoastaan tut-
kimalla niitä historiallisessa, kulttuurisessa ja institutionaalisessa kon-
tekstissaan. (Cole & Scribner 1974, 173; Kumpulainen & Mutanen 
1999, 7.) Vance Peavy (2000, 25) pitää vygotskilaista sosiaaliseen toi-
mintaan painottunutta konstruktivistista ajattelua omana suuntauk-
senaan, ko-konstruktivismina. Helena Hurme (1992, 468) erottaa 
yksilöllisen ja sosiaalisen konstruktivismin toisistaan juuri todelli-
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suuden konstruoinnin kontekstisidonnaisuuden perusteella. Tässä ja-
ottelussa Piaget edustaa yksilöllistä konstruktivismia mutta Vygots-
ky ja George H. Mead (1962) kielen merkitystä korostavaa sosiaali-
konstruktivismia. Samoin kriteerein William Wenthworth ja Carlene 
Wentworth (1997, 41)  erottavat sosiaalisen konstruktionismin yksi-
lökeskeisestä konstruktivismista.
Reijo Miettinen (2000) nostaa oppimiskäsityksiä käsittelevän 
konstruktivismikeskustelun erottelujen kriteereiksi neljä kysymystä. 
Ensimmäiseksi hän kysyy, tarkastellaanko oppimista yksilöllisenä vai 
yhteisöllisenä ilmiönä, toiseksi, miten tiedon ja toiminnan objektiivi-
suus ymmärretään, kolmanneksi, mikä on merkityksen muodostami-
sen suhde esineelliseen toimintaan ja neljänneksi, mikä on yksilön op-
pimisen ja ympäristön muutoksen välinen suhde. Näiden kriteereiden 
pohjalta hän jakaa oppimisteoriat kolmeen ryhmään: yksilötietoisuu-
den teorioihin, postmoderneihin ja kriittis-dialogisiin teorioihin sekä 
esineelliseen toimintaan ja maailman muuttamiseen rakentuviin teo-
rioihin. Yksilötietoisuuden teoriat tarkastelevat oppimista yksilöllise-
nä kokemusprosessina (esim. Kolb, Maslow, Rogers), informaation 
prosessointina (esim. Gardner) tai ”puhtaasti” aivotoimintana. Post-
modernit teoriat (esim. Gergen) hylkäävät minän ensisijaisuuden ja 
korostavat sosiaalisen diskurssin merkitystä. Kriittis-dialogiset teoriat 
(esim. Mezirow, Carr & Kemmis) korostavat keskustelussa tapahtu-
vaa kriittistä reflektiota ja dekonstruktiota. Kaksi viimeksi mainittua 
eivät kuitenkaan Miettisen mukaan edellytä toimintaa emansipaation 
ehtona, kuten esineelliseen toimintaan ja maailman muuttamiseen ra-
kentuvat teoriat (Vygotsky, Leontjev, Engeström, Dewey, Mead). 
Mark L. Savickas (2000, 60) katsoo, että konstruktivistinen teoria 
on lähtökohdiltaan sopiva jälkimodernin informaatioyhteiskunnan 
ohjauksellisiin tarpeisiin. Ohjauksen muutosdiskursseissa  konstruk-
tivistiseen todellisuuskäsitykseen kytkeytyvät perusoletukset voidaan 
nähdä kritiikkinä ainakin kolmelle ohjauksen ”perinteiselle” alueel-
le. Ensiksikin oletuksella tiedon relativistisuudesta on haastettu ihmi-
sen (hyvää, oikeaa, tervettä) elämää ja uraa lukitsevat deterministiset 
normitukset. Toiseksi on haluttu irtisanoutua yksilökeskeisestä, ihmi-
sen kontekstista irrallaan olevan kokemusmaailman ensisijaisuudesta, 
ja kolmanneksi ohjausprosessin symbolisuus ja abstraktisuus on näh-
ty riittämättömänä. Niinpä haastajia varsinkin ”rogersilaiselle non-di-
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rektiiviselle” ja ”hollandilaiselle matsaavalle” lähestymistavalle löytyy 
muun muassa ratkaisukeskeisistä ja emansipaatiota edistämään pyr-
kivistä suuntauksista. Yhä enemmän näissä näkemyksissä korostetaan 
ohjauksen yhteisöllistä luonnetta sekä emansipaation ja toiminnan 
välistä suhdetta. Näihin ohjauksen suuntauksiin palaan tuonnempa-
na luvuissa 2.5 ja 3.3.      
2.4 Elämäntodellisuus sosiaalisena konstruoin-
tiprosessina
Fenomenologisesti suuntautuneet, erityisesti Alfred Schutzilta 
(Schutz & Luckman 1985) vaikutteita saaneet Peter Berger ja Tho-
mas Luckman (1994) tarkastelevat todellisuuden rakentumista tie-
donsosiologisena kysymyksenä. (Aittola & Pirttilä 1986, 66; Berger 
& Luckman 1994; Aittola & Raiskila 1994; ks. myös Knorr-Cetina 
1981, 152–153.) Mielenkiinnon kohteena ovat laajasti ne yhteiskun-
nalliset mekanismit, joiden myötä tieto muuttuu sosiaaliseksi todelli-
suudeksi. Näkemys merkitsee samalla tuon todellisuuden jatkuvuutta 
oman toimintamme ja ajattelumme kautta. Käsillä olevan tutkimuk-
seni kannalta keskeiseksi nousee näkemys, jonka mukaan ihminen ei 
ainoastaan koe jokapäiväistä elämismaailmaa itsestään selväksi todel-
lisuudeksi vaan myös tuottaa sen ajattelullaan ja toiminnallaan samal-
la ylläpitäen sitä. Kenneth Gergenin (1982, 154; 1997, 15) mieles-
tä myös tieteellinen tieto on sosiaalisesti tuotettua. Esimerkiksi nä-
kemykset lapsen normaalista kehityksestä tai sukupuolten kyvyistä ja 
ominaisuuksista ovat vaihdelleet aikakausittain ja ovat siten yhteis-
kunnallisesti tuotettuja totuuksia. Tässä suhteessa tieteellisen tiedon 
ja arkitiedon alkuperässä ei ole eroa (ks. myös Hurme 1992, 468).
Sosiaalinen konstruktionismi pitää sisällään oletuksen todellisuu-
den monikerroksisuudesta. Erilaiset elämykset ja kokemukset voivat 
olla persoonallisesti yksilön omaa todellisuutta, mutta koska hänen 
arkiymmärryksensä on jatkuvassa vuorovaikutuksessa toisten ihmis-
ten kanssa, on arkielämä samalla luonteeltaan intersubjektiivista, tois-
ten kanssa jaettua ja tältä osin kaikille yhtenäistä.  Arkiymmärrys viit-
taa tässä maailmaan, jonka useimmat ihmiset mieltävät ja hyväksyvät 
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todelliseksi. Arkitiedon perustana on ihmisten välinen vuorovaikutus, 
joka perustuu ilmiöiden tyypittelyyn. Ympärillämme olevat ihmiset 
edustavat meille tietynlaisia tyyppejä, kuten miehiä, naisia tai ulko-
maalaisia. Nämä tyypitykset muodostavat jatkumon ja ovat sitä yksi-
löitymättömämpiä mitä kauemmaksi välittömästä vuorovaikutukses-
ta etäännytään. Sosialisaatioprosessissa yksilö vähitellen samastuu so-
siaalisesti määrittyneisiin käyttäytymisen tyypityksiin, rooleihin, jot-
ka voidaan nähdä eräänlaisina vakiinnutettuina toimijatyyppeinä. 
Myös osa yksilön minästä objektoituu vallitsevien sosiaalisten tyyp-
pien mukaisesti eli muodostaa sosiaalisen minän. (Berger & Luck-
man 1994.) Instituutiot sisältyvät yksilön kokemukseen roolien vä-
lityksellä; roolit puolestaan edustavat instituutiojärjestelmiä ja niiden 
kontrollia. Luokitteluihin liitetään myös normeja ja arvostuksia, jot-
ka kertovat – usein kylläkin vain implisiittisesti – millainen käyttäyty-
minen on sopivaa tietyissä tilanteissa ja rooleissa (Hurme 1992, 469–
470).  Yhteiskuntarakenteen katsotaan muodostuvan näiden tyypitys-
ten ja niihin yhteydessä olevien vakiintuneiden vuorovaikutussuhtei-
den kokonaisuudesta. Sosiaalinen todellisuus on siis rakentunut ob-
jektiiviseksi todellisuudeksi ja instituutioiden maailmaksi, joka mei-
dän kaikkien on oman sosialisaatioprosessimme kautta sisäistettävä si-
säiseksi todellisuudeksemme. Tällä todellisuudella on aina myös his-
toriallinen luonteensa, joka näyttäytyy uudelle sukupolvelle traditio-
na. (Aittola & Pirttilä 1986, 68; Berger & Luckman 1994, 29–36, 
40–74, 85–93.) 
Traditiot puolestaan ylläpitävät ja siirtävät sosiaalisia käytäntöjä 
sukupolvelta toiselle. Tottumukset ja tavat niihin liittyvine tulkinta-
valmiuksineen juurtuvat rutiininomaisiksi ja ei-tietoisiksi uskomus- ja 
arvojärjestelmiksi, hiljaiseksi tiedoksi, joka viriää ja toteutuu intersub-
jektiivisena ja latenttina mutta intentionaalisena toimintana. Perusta-
vaa yhteisyyttä synnyttävät ja toimintaa aktualisoivat merkitykset ovat 
ei-rationaalisia, jopa irrationaalisia, ja ne koetaan tunteina ja arvoina. 
Kulttuurin syvimmissä kerrostumissa on kysymys myytinomaisista 
uskomuksista. Merkityksellisten traditioiden pysyvyyttä ylläpitää siis 
jokin auktoriteetinomainen ja samalla arvojärjestelmässä hyvin syväl-
lä oleva, kulttuuriselta luonteeltaan usein tabunomainen uskomusjär-
jestelmä. (Kosonen 2000, 324; ks. myös Hassi 1988, 226.) 
Sosiaalisen konstruktionismin fokuksesssa on kieli, koska se on vä-
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line, jolla maailma ymmärretään, tulkitaan ja tuotetaan. Tässä yhtey-
dessä kieli merkitsee enemmän kuin ääneen lausutut representaati-
ot. Se kattaa verbaalisen ja ei-verbaalisen, toiminnallisen ja kognitiivi-
sen, tietoisen ja ei-tietoisen. (Neimeyer G. & Neimeyer R. 1993, 4–
5.) Kielen eksplikoidut elementit, käsitteet, joilla maailma ymmärre-
tään, nähdään historiassa toteutuneen ihmisten välisten vuorovaiku-
tuksen tuotteiksi, sosiaalisiksi artefakteiksi. Myös yksilön mentaalis-
ten toimintojen alkuperänä pidetään sosiaalisen ympäristön ja sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen tuottamia kokemuksia ja niihin liittyviä mer-
kityksiä. (Gergen 1987, 6; Gergen 1997, 15.) 
Inhimillinen oppimisprosessi on sidoksissa merkitysten raken-
tumiseen ja jäsentymiseen. Tällöin kasvatus hahmottuu toiminnak-
si, jossa luodaan kokemuksia ja arvoja jäsentäviä merkitysjärjestel-
miä. Varsinkin varhaisvuosien primaarisosialisaatiossa lapsi omaksuu 
herkästi ja kritiikittömästi läheistensä edustamia merkitysrakenteita 
(Guichard 1993, 116; Shillito-Clarke 2003, 619; Törmä 2001, 5–
6, 11). Perinteisten kasvatusinstituutioiden kuten perheen ja koulun 
ohella nuorten maailmankuvan muodostumiseen vaikuttavat entistä 
enemmän myös vertaisryhmät ja media (Miettinen 2001, 19; Pirtti-
niemi 2000, 46). 
Vaikka kehityspsykologisesti ajatellaan, että nuoruuteen ja aikui-
suuteen kuuluu pyrkimys kollektiivisten merkitysten kyseenalaista-
miseen ja henkilökohtaisen maailmakuvan luomiseen (esim. Törmä 
2001, 6), ei tämä muutosprosessi ole itsestäänselvyys (Downey 2003, 
335–336). Päinvastoin monien tutkimusten perusteella näyttäisi sil-
tä, että lapsena omaksutun kodin kulttuurisen pääoman vaikutukset 
ulottuvat myös elämän myöhempiin vaiheisiin. (Furlong, Kasurinen, 
Biggart & Sinisalo 1998, 18; Motola, Sinisalo & Guichard 1998, 70–
71; Nevanlinna 2000, 404; Nyyssölä & Pajala 1999, 144.) Ilmiötä on 
kuvattu muun muassa habituksen (Bourdieu 1984, 171;  Guichard 
1993, 112), toimintahorisontin (Hodginson & Sparkes 1997) sekä 
myös skeeman (Järvinen & Vanttaja 2000, 214) käsittein. Niillä kai-
killa viitataan ilmiöön, jossa lapsuuden aikainen sosiaalinen ja kult-
tuurinen ympäristö suuntaa, säätelee ja rajoittaa yksilön ajattelua ja 
toimintaa. Habituksen käsitteeseen sisältyvät sekä yksilön sisäisen et-
tä ulkoisen todellisuuden tasot. Ihmisen subjektiivisuus ja jopa per-
soonallisuus nähdään kuitenkin lähtökohtaisesti yhteiskunnallisiksi, 
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koska yhteiskunta asettaa ihmismieleen rajat ja rakenteen (Bourdieu 
& Wacquant 1995, 157). Näin habitus muodostaa perustan yksilön 
elämäntavalle. (Bourdieu 1984, 171; Motola, Sinisalo & Guichard 
1998, 45.) 
Habitus ei kuitenkaan ole kohtalo: vaikka se on kestävä, se ei 
ole ikuinen, huomauttavat Pierre Bourdieu ja Loic J. D. Wacquant 
(1995, 165). Vaikka siis muodostuneen tulkintakehikon ulkopuolel-
le siirtyminen on vaikeaa, se ei ole mahdotonta. Muutos on mahdol-
linen erilaisin tiedostamista lisäävin prosessein, esimerkiksi koulutuk-
sen ja psykoterapian keinoin. Myös  yksilön siirtyminen uuteen sosi-
aaliseen ympäristöön mahdollistaa habituksen murtamisen. (Motola, 
Sinisalo & Guichard 1998, 45, 71; Peavy 1997a, 128–129.) Myöhäis-
modernissa yhteiskunnassa habituksia murtavat prosessit näyttävät-
kin lisääntyvän, kun kulttuurit ja elämäntyylit ovat enenevästi vuo-
rovaikutuksessa keskenään. Suomessa esimerkiksi lukio-opiskelu ei 
ole enää yhtä tiukassa sidoksessa ylempään sosiaaliseen taustaan kuin 
1970–luvulla, jolloin peruskoulujärjestelmämme tasa-arvotavoittei-
neen luotiin. Siitä huolimatta naisten ja miesten tulkintakehikot pai-
kastaan yhteiskunnassa ovat pysyneet yllättävän muuttumattomina. 
Sukupuoli näyttääkin olevan eräs habituksen ydintulkintakehikko, 
jonka murtaminen on osoittautunut erityisen vaikeaksi.
Liikutaan siis nuorten ja nuorten aikuisten oppimisen ehdois-
sa. Millainen oppiminen on luonteeltaan emansipatorista, lapsuu-
den aikaisten merkitysperspektiivien uudelleenarvioimista mahdol-
listavaa? Aikuiskasvatuksen teoreetikko Jack Mezirow (1990) puut-
tuu oppimista analysoidessaan erityisesti automatisoituneiden ajatte-
lu- ja toimintamallien kulttuurisiin perusteisiin. Hän erottaa uusin-
tavan ja uudistavan kasvatuksen toisistaan juuri lapsuudenaikaisten 
merkitysperspektiivien muutoksen kriteerein. Merkitysperspektiiveil-
lä Mezirow tarkoittaa niitä olettamuksia, joista yksilön kokemuksel-
linen merkityksen tulkinta muodostuu. Merkitysperspektiivien arvi-
ointia Mezirow nimittää kriittiseksi itsereflektioksi. Kriittinen itseref-
lektio puolestaan mahdollistaa uudistavan oppimisprosessin. Kriitti-
nen reflektio siis edellyttää toiminnan jälkeen tapahtuvaa, toiminnan 
ennakko-oletuksiin kohdistuvaa reflektointia. Mezirow erottaa Jur-
gen Habermasin ajatuksiin pohjautuen instrumentaalisen oppimisen 
ja kommunikatiivisen oppimisen. Näistä edellinen on luonteeltaan 
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teknis-rationaalinen ja objektivistinen, kun taas jälkimmäinen sisäl-
tää vahvan eettisen aspektin ja tavoitteen oppia ymmärtämään arvoja, 
ihanteita ja tunteita. Edward Taylor (1997, 52) kuitenkin huomaut-
taa, että tunteet ovat oleellinen osa myös itse oppimisprosessia eikä 
kriittinen itsereflektio yleensä voi käynnistyä ilman emotionaalisen 
oppimisen vaihetta. Uudistavan oppimisen prosessissa ei siis riitä, et-
tä tietää mitä tuntee, vaan tunteita on myös koettava. Tämä mahdol-
listuu siten, että oppimisprosessissa painotetaan vuorovaikutteisuutta 
ja tulkintojen kontekstisidonnaisuutta. 
2.5 Ohjaus rakentamisen ja purkamisen 
      prosessina
Ohjausprosessin tavoitteena on asiakkaan subjektiuden kokemuk-
sen ja toimijuuden (agency) vahvistaminen. Vaikka toimijuuden läh-
tökohdat on yleensä hahmotettu ensisijaisesti yksilöllisinä prosessei-
na, ne ovat kuitenkin suuressa määrin riippuvaisia sekä yksilön sosiaa-
lisista että yhteiskunnallisista resursseista. Itse asiassa toimijuuden voi-
daan katsoa rakentuvan kulttuuristen merkitysten osaamiseen ja tai-
toon havaita ja mobilisoida resursseja. Toimintakyvykkyydessä on siis 
kysymys paitsi autonomiasta ja itseohjautuvuudesta samalla myös yh-
teistoiminnasta, vastuullisuudesta ja riippuvuudesta. (Cooper 2003, 
346; Hansen 1997, 23; Kosonen 2000, 316; Richardson 1998, 5.) 
Subjektiuden vahvistumista ja toimijuuden ”kohentumista” oh-
jausprosessissa on kuvattu muun muassa valtautumisen, voimaantu-
misen (empower, empowerment)  (Egan 2002, 55; Peavy 1997, 17; 
Richardson 1998; Siitonen 1999; myös Nummenmaa & Korhonen 
2000; Onnismaa 1998, 188; Vuorinen 2000) ja voimavaraistumisen 
(Riikonen 2000) käsittein. Osa näkemyksistä (esim. Siitonen  1999, 
93) on vahvasti yksilölähtöisiä, osa korostaa myös ympäristön mer-
kitystä. Ari Antikainen (1996, 253–254) määrittelee valtautumisen 
kaksitasoiseksi toimijuuden vahvistumiseksi, johon liittyy muutos se-
kä yksilön itsemäärittelyssä että siinä ympäristössä, jossa hän toimii. 
Mary Sue Richardsonin (1998, 5–6) mukaan yksilön valtautumises-
ta on kysymys silloin, kun hänen toimijuutensa ja kykynsä itseohjau-
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tuvuuteen yhdistyvät sosiaaliseen kontekstiin. Richardson näkee val-
tautumisessa kolme keskeistä komponenttia: ensiksikin yksilö kyke-
nee asettamaan itselleen ja elämälleen tavoitteita ja määrittelemään 
toiveidensa perusteita, toiseksi hän pystyy ottamaan käyttöön henki-
lökohtaiset voimavaransa tavoitteiden saavuttamiseksi ja kolmannek-
si hän kykenee olemaan vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa se-
kä myös vaikuttamaan ympäristöönsä asettamiensa tavoitteiden suun-
nassa. Myös Eero Riikosen (2000, 46) mukaan yksilön voimavaraistu-
misen lähteet voidaan sijoittaa analyyttisesti kolmelle tasolle: yksilöl-
liselle, yhteisölliselle ja yhteiskunnalliselle. Vance Peavy (1997a) mää-
rittelee valtautumisen prosessiksi, jonka kautta yksilö kykenee elä-
mään entistä paremmassa tasapainossa ympäristönsä kanssa ja käyt-
tämään omia mahdollisuuksiaan tavoitteellisesti hyväkseen. Määritel-
tiinpä toimijuuden ”lisääntyminen” miten tahansa, on siinä lähtökoh-
taisesti kysymys kriittisestä reflektiosta ja siihen liittyvästä merkityk-
senantoprosessista.
Merkityksenantoprosessissa yksilön ”ulkoinen ja sisäinen maail-
ma”  kohtaavat. Ulkoinen maailma välittyy yksilön kokemuksessa ja 
rakentuu tajunnassa. Merkityskokemukset muodostavat siis yksilön 
koetun todellisuuden ja rakentuvat suhteessa elämäntilanteeseen. Ih-
misen kokonaisvaltaisuus ilmeneekin siinä, että yksittäiset kokemuk-
set saavat merkityksensä tavastaan liittyä koetun todellisuuden koko-
naisuuteen. (Ks. Perttula 1995, 6–7; Perttula 1998, 389.) Ihmisen 
olemukseen liittyy myös tarve muodostaa kokemuksistaan merkityk-
sellisiä tulkintoja (Neimeyer, G. & Neimeyer R.  1993, 4–5). Merki-
tykset muotoutuvat siis yksilön sisäisen vuorovaikutuksen ja ympäris-
tön välisen neuvottelun tuloksena. Ne välittyvät kielessä ja sosiaalisis-
sa käytännöissä mutta eivät ole aina tietoisia. (Peavy 1991; myös Kor-
honen 1998, 74.) 
Ohjauksen ydintehtävä on auttaa asiakasta olemaan entistä tie-
toisempi kokemustensa merkityksistä ja muutosprosesseista elämän-
kulkunsa aikana (Lyddon & Alford 1993, 52). Tämä on mahdollista 
eksplikaatioprosessissa, jossa yksilöllisesti koettuja havaitsemis- ja tul-
kintatapoja tuodaan tietoisuuteen. Tämän tietoisuuden tuloksena asi-
akas ymmärtää selvemmin käsitystensä ja toimintansa taustalla ole-
via arvoja, uskomuksia ja olettamuksia sekä sosiaalisen ympäristön-
sä merkitysjärjestelmiä. Nuoren asiakkaan kohdalla eksplikointi mer-
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kitsee henkilökohtaisen maailmankuvan jäsentämistä ja rakentamis-
ta (ks. myös Pesonen 1997, 39). Se merkitsee myös irtautumista kult-
tuurisista pakoista, kuten Jack Mezirow (1990) asian ilmaisee. Mer-
kityksenantoprosessi on siten yksilön elämäntarinan ja siihen liittyvi-
en uskomusjärjestelmien  purkamisen ja rakentamisen väline: olemas-
sa olevia merkityksiä arvioidaan ja uusia merkityksiä tuotetaan (ks. 
myös Cochran 1997, 4-9, 42;  Helander 2000, 13). Ohjauksen keski-
össä ovat siis uskomusjärjestelmät yksilön rakenteellisina elementtei-
nä ja konstruointi prosessuaalisena elementtinä (ks. Neimeyer, R. & 
Neimeyer, G. 1993, 209). 
Merkityksenantoprosessi ei kuitenkaan etene lineaarisesti, vaan si-
sältää jatkuvaa neuvottelua keskenään ristiriitaisten vaihtoehtojen vä-
lillä. Tässä prosessissa ohjaaja toimii asiakkaan neuvottelukumppani-
na (Vähämöttönen 1999) ja rohkaisee tätä tutkimaan uskomusjärjes-
telmiään, odotuksiaan ja tavoitteitaan sekä omaa toimintaansa (Num-
menmaa & Korhonen 2000, 76).  Kriittinen reflektio on myös emo-
tionaalinen prosessi ja rakentuu tiettyjen ohjaussuhteen elementti-
en varaan. Näitä elementtejä on perinteisesti tarkasteltu vuorovaiku-
tuksen ja kommunikaation laatuina tai edellytyksinä, joita ohjaajan 
on ajateltu toteuttavan tiettyjä toiminta- tai ajattelukoodeja omak-
sumalla (Onnismaa 2000, 299). Niinikään ohjaajan kompetensseja 
on pidetty eräänlaisina mikrotaitoina tai tekniikoina (Vähämöttönen 
1998, 25, 29.). Näin ohjaus on hahmotettu ensisijaisesti psykologisia 
teorioita tai eettisiä periaatteita soveltavaksi ammattitoiminnaksi, jos-
sa painopiste ja toiminnan suunta on ollut ”ulkoa sisäänpäin”, teori-
asta asiakkaaseen (ks. myös Kukkonen 1990). 
Väitöskirjatutkimuksessaan Timo Vähämöttönen (1998) kehit-
telee lähestymistapaa, jossa ohjaajan ajattelua ja toimintaa ei etukä-
teen lukita teorioin vaan ne määrittyvät vasta ohjaustilanteessa, ”si-
sältä ulospäin”. Tällainen orientaatio edistää ohjaajan ja asiakkaan vä-
listä tasavertaista kohtaamista, jossa molempien ajatukset, näkökul-
mat ja toiminnot kohtaavat dialogisena neuvotteluna. (ks. myös Span-
gar 2000, 16; Vähämöttönen 1999.) Sanna Vehviläinen (1999, 262–
264; 2000, 245–246) tosin kyseenalaistaa keskustelunanalyysillä to-
teutetun väitöskirjatutkimuksensa perusteella uusien ohjauksen ide-
aalien realistisuutta. Vehviläinen kiinnittyy kritiikissään itseohjautu-
vuuteen ja asettaa sen ilmiönä toisaalta rinnasteiseksi asiakkaan aktii-
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visuudelle ohjauskeskustelussa, toisaalta vastakkaiseksi ohjaajan aktii-
viselle roolille ongelmanratkaisutilanteessa. Itseohjautuvuuden edistä-
misen ja psyykkisen tuen hän näkee myös ainakin jossain määrin eril-
lisiksi ja vaihtoehtoisiksi ohjaajan lähestymistavoiksi.
Kuitenkin kokonaisprosessissa jopa ohjaajan aktiivinen toimimi-
nen asiakkaan puolesta (advocacy) saattaa olla asiakkaan toimijuut-
ta ja valtautumista edistävää (ks. myös Neimeyer, R. & Neimeyer, G. 
1993, 207–208). Toisaalta jo ”pelkkä” ohjaajan tuki ja empaattinen 
kuunteleminen voivat osoittautua asiakkaalle voimavaroja vapautta-
vaksi kokemukseksi, vaikka välittömiä tuloksia ei olisikaan havaitta-
vissa. Psykoterapian tuloksellisuutta koskevissa tutkimuksissa erityi-
sesti vuorovaikutussuhteen laatuun liittyvät tekijät, kuten terapeutin 
empaattisuus ja ymmärretyksi tulemisen tunne, ovat korreloineet hy-
viin tuloksiin (Riikonen & Smith 1998, 16). Voidaan myös olettaa, 
että uskomusten tutkiminen kuluttaa asiakkaan henkisiä voimavaroja 
ja saattaa näin lamauttaa hänen ulkoista aktiivisuuttaan väliaikaisesti. 
Jotta siis itseohjautuvuus ei hahmottuisi muodollisena käyttäytymis-
koodina, on sitä hyödyllistä tarkastella plastisena elementtinä kriitti-
sessä reflektioprosessissa. Tämä merkitsee sitä, että tilanteen mukaan 
ohjaaja ja asiakas yhdessä konstruoivat asiakkaan optimaalista auto-
nomiaa.  
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 Ohjaajan toimintaa voidaan käsitteellistää kahdella dimensiolla, 
joilla hän liikkuu joustavasti ohjausprosessin aikana. Ensimmäisellä 
dimensiolla liikutaan jatkumolla, jonka toisessa ääripäässä on raken-
teellinen, persoonallisiin uskomus- ja oletusjärjestelmiin kohdistuva 
tiedostamisprosessi ja toisessa ääripäässä prosessipainotteinen konst-
ruointi. Toisen dimension jatkumolle asettuvat ohjaajan direktiivinen 
ja ei-direktiivinen lähestymistapa. Kuvio 1 havainnollistaa ohjaajan 
toiminnan kenttää näiden dimensioiden suhteen. (Neimeyer, R. & 
Neimeyer, G. 1993, 207–209.)
Miten ohjaajan valitsema ”ohjausstrategia” sitten määrittyy? Mää-
rittymisellä tarkoitan tässä yhteydessä sekä tietoisten että intuitii-
visten toimintatapojen muodostumista ohjaustilanteessa. Kysymys-
tä voidaan lähestyä ohjaajan kompetenssien näkökulmasta. Perintei-
sestihän ohjaajan ammatillisten kompetenssien on nähty rakentuvan 
kahdesta tietämisen lajista: teoreettisesta  tiedosta ja menetelmällises-
tä tiedosta, siis ”jonkin tietämisestä” ja ”jotenkin tietämisestä”. Nä-
mä kompetenssit edustavat ”ulkoa sisäänpäin” orientoituvaa ohjaus-


















































Kuvio 1. Ohjaajan toiminnan dimensiot ohjausprosessissa (mu-
kaellen Neymeyer, R. & Neymeyer, G. 1993, 209)
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jan kompetenssi voidaan nimetä sosiaaliseksi tiedoksi tai suhdetiedok-
si, ”jonkin tilanteen kautta tietämiseksi” (Riikonen & Smith 1998, 
17–18; Shotter 1994.). Vaikka ohjaajalla siis olisi hyvinkin syvällinen 
ja analyyttisesti teoreettinen ymmärrys ihmisen elämänkulun sosiolo-
gisista ja psykologisista ehdoista, hän ei voi tietää toista ihmistä (ks. 
esim. Code 1991, 37–40) ja hänen kokemusmaailmaansa. Mahdolli-
suus saada tietoa asiakkaasta ja tuntea hänet syntyy dialogisessa koh-
taamisessa, tällöinkin tulkinnan välityksellä. Tunteminen tässä yhtey-
dessä merkitsee myös intuitiivisten tai esitietoisten vuorovaikutusele-
menttien tunnustamista. John Shotter (1994) kuvaa tätä “järjestäy-
tymättömän” tietämisen muotoa seuraavasti: ”…we experience our-
selves as involved ´in´ a ´something´. We find that ´it´seems to ´call 
out´ or to ´demand´ various activities of us; we are as much a part of 
it as it of us.” 
Ammatillista ohjaussuhdetta ei kuitenkaan voi rakentaa yksin sosi-
aalisessa tilanteessa syntyvän tietämisen varaan. Ohjausasiantuntijuus 
edellyttää sekä teoreettista, tutkimukseen perustuvaa tietoa että mene-
telmällistä osaamista. Pikemminkin tarvitaan perspektiivin muutosta 
teoreettisen ja menetelmällisen tietämisen merkitykseen ohjauksessa. 
Kysymyksessä ei siis ole ”joko–tai” - vaan ”sekä–että” -asetelma.
Ammatillista toimintaa voidaan lähestyä myös vuorovaikutuksen 
epäsymmetrisyyden näkökulmasta. Ensiksikin ohjaussuhde on epä-
symmetrinen kognitioiden suhteen: ohjaajalla on ammatillisuuten-
sa perusteella sellaista teoreettista ja menetelmällistä asiantuntijuut-
ta, jota asiakkaalla ei yleensä ole. Toinen epäsymmetria liittyy emooti-
oihin: vaikka ideaalisessa ohjaussuhteessa myös ohjaaja on sitoutunut 
prosessiin kokonaisvaltaisesti, on vuorovaikutuksen painopiste asiak-
kaan tunne-, kokemus- ja merkitysmaailmassa. Kolmas epäsymmet-
risyys tulee statuserosta: ohjaaja edustaa ammattinsa puolesta yleensä 
jotakin instituutiota tai organisaatiota ja hänen toimintaansa säädel-
lään tietyin normein (Nummenmaa 1992b; ks. myös Kosonen 2000, 
320), esimerkiksi oppilaan- ja opinto-ohjaajien ja ammatinvalintapsy-
kologien työtä asetuksella. Ammatillista toimintaa ohjaava normisto 
ja siihen liittyvä status on usein rinnastettu ohjausprosessin moraali-
siin ja eettisiin kysymyksiin. Tämän perusteella jo pelkän institutio-
naalisen normin olemassaolon on ajateltu tuottavan yksilöllisesti mo-
raaliltaan korkeatasoista ammatillisuutta (ks. Onnismaa 2000).  
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Ohjausparadigman muutosta ja ohjauksen uudelleenmäärittely-
jä käsittelevässä keskustelussa ohjaajuus hahmottuu pitkälti jonkin-
laiseksi valmiiksi asiantuntemuksen ja taitojen tilaksi. ”Tila” määrit-
tyy enimmäkseen ideaaliseksi (esim. Richardson 1998; Vähämöttö-
nen 1998), mutta myös ”realistiseksi” ja vallitsevaksi (esim. Vehviläi-
nen 1999). Yhteyksiä näiden ideaalien ja vallitsevien käytänteiden vä-
lille on rakennettu niukasti. Näin ollen myös ohjausprosessiin liittyvä 
reflektiivisyys on liitetty ensisijaisesti asiakkaaseen ja hänen tarpeisiin-
sa. Vähemmälle huomiolle ovat sen sijaan jääneet ne ohjaajan proses-
sit, jotka tuottavat ja uudistavat ohjauksellista asiantuntijuutta. On-
ko ohjaaja siis tietoinen persoonallisen kommunikaationsa vaikutuk-
sista asiakkaaseen? Onko hän selvillä omista tunteistaan ja reaktiois-
taan ohjaustilanteessa? (Ks. myös Lahti 2001, 157–158.) Entä tiedos-
taako hän, millaisten ihmiskäsitysten, yhteiskuntakäsitysten, ohjaus-
käsitysten tai sukupuolikäsitysten pohjalta hän toimii (ks. myös Shil-
lito-Clarke 2003, 619)? Toisin sanoen: millaista oppimista asiakkaan 
toimijuutta edistävä ohjaajuus edellyttää? Myös ammatillisessa kasvu-
prosessissa on kysymys habituksen murtamisesta ja ohjaajan toimin-
tahorisontin laajentamisesta.
Ohjaajan teoreettinen ja menetelmällinen tieto voi todentua am-
mattitaidoksi ainoastaan sosiaalisen tietämisen kautta ja sen kanssa 
vuorovaikutteisesti. Niinpä teoreettiseen tietoon perustuva ymmär-
rys, koskipa se sitten yhteiskunnan rakennetta, yksilön kehitystä tai 
ammattieettisiä periaatteita, muodostaa sen viitekehyksen, johon sosi-
aalisesti rakentuvaa tietoa voidaan peilata. Teoriat ja menetelmät eivät 
siis edusta varmoja totuuksia vaan ovat kielellisiä konstruktioita ja kä-
sitteellisiä välineitä, joilla todellisuutta tulkitaan ja tuotetaan. Niiden 
merkitys tulisikin nähdä ohjaukselliseksi resurssiksi, ei toimintakoo-
diksi (ks. Onnismaa 2000, 302; myös Silvonen 2000, 208) ohjaukses-
sa. ”Käytäntöä ja teoriaa” integroiva asiantuntijuus mahdollistaa ho-
listisen ymmärryksen asiakkaiden elämänkokonaisuuksiin ja ohjaus-
prosesseihin (ks. myös McLeod 1998, 208; Orlans 2003, 538). Teo-
reettisiin näkökulmiin pohjautuen voidaan myös luovasti rakentaa 
uusia lähestymistapoja, kuten Tarja Niskanen (1999) tekee kehitelles-
sään kuulonäkövammaisen opiskelijan ohjauksen metodiikkaa. 
Myös menetelmällistä tietoa voidaan lähestyä reflektion näkökul-
masta. Niin kutsutut mikrotaidot ohjauksessa voivat toimia reflekti-
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on välineinä oman sosiaalisen ja kielellisen kompetenssin rakentami-
sessa ja arvioimisessa. Niitä ei tulisi hahmottaa ”edestä taaksepäin” 
ohjausprosessia lukitseviksi toimintakoodeiksi vaan ”takaa eteenpäin” 
toiminnan arvioinnin välineiksi. Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, et-
tä autenttisen ohjaustilanteen jälkeen ohjaaja palaa luonnollisen ref-
lektion eli tapahtuman mieleen palauttamisen avulla niihin ilmiöihin 
ja kysymyksiin, jotka ohjaustilanteessa vaikuttivat tapahtumien kul-
kuun. Kriittisessä reflektiossa ohjaaja pyrkii tiedostamaan toimintansa 
perusteita ja luomaan uudenlaisia merkitysperspektiivejä. Esimerkik-
si oman kysymistyylin arvioiminen ei merkitse kysymiskoodin teknis-
tä tarkistamista, vaan kontekstilähtöistä analyysiä siitä, miten ohjaa-
jan oma tapa arvioida ja eksplikoida tilannetta vaikutti asiakkaaseen, 
käsiteltävään teemaan tai vuorovaikutukseen. (Ks. myös Dryden & 
Feltham 1994, 52–64; Johns 1996, 131–133; Shillito-Clarke 2003, 
632.) Kun ohjaaja siis liikkuu direktiivisyys–itseohjautuvuus-jatku-
molla rakenne- ja prosessiulottuvuuden suhteen, hänen toimintan-
sa määrittyy sosiaalisen tiedon, teoreettisen tiedon ja menetelmällisen 
tiedon reflektiivisenä yhteytenä. 
On kuitenkin muistettava, että ohjaajan ja opiskelijan välisen oh-
jausprosessin kokonaisuus ei muotoudu kahdenkeskisessä vuorovai-
kutustilanteessa eikä rakennu siis ammatillisena toimintana yksin oh-
jaajan asiantuntijuuden varaan. Prosessin rakentumisen ehtoihin vai-
kuttavat näiden ensisijaisten elementtien ohella myös monet toimin-
taympäristöön kytkeytyvät tekijät. Tämän tutkimuksen kontekstina 
on lukion opinto-ohjaus, jota tarkastelen seuraavassa luvussa. 
2.6 Lukio opinto-ohjauksen muuttuvana kon-
tekstina
Koulun oppilaanohjaus muodostaa tänä päivänä laajimman oh-
jauksellisen toimintakentän Suomessa (Sinisalo 2000, 192). Garry 
Hornbyn (2003, 12–13) mukaan koulun oppilaanohjaus eroaa muis-
sa konteksteissa tapahtuvasta ohjauksesta monessa suhteessa. Oppi-
laanohjauksen päämääränä on oppilaiden persoonallisen, sosiaalisen, 
moraalisen ja ammatillisen kehityksen tukeminen, joten koulussa ta-
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pahtuva ohjaus on näiden kasvatuksellisten ja aikaulottuvuuteen liit-
tyvien aspektiensa vuoksi luonteeltaan laaja-alaisempaa ja kokonais-
valtaisempaa. Myös käytettävissä olevaan aikaan ja tilaan kytkeytyvät 
ehdot määrittyvät monimuotoisemmiksi, koska ohjaustilanteet syn-
tyvät usein spontaaneina, joskus vain muutaman minuutin pituisina 
kohtaamisina koulun arjessa. Aloitteellisina ohjaustilanteiden synty-
misessä saattavat olla oppilaan itsensä lisäksi opettajat, oppilaan van-
hemmat tai opinto-ohjaaja. Nuoren asiakkaan kohdalla myös luotta-
muksellisuuteen ja vaitioloon liittyvät kysymykset ovat mutkikkaam-
pia kuin täysi-ikäisten kanssa työskennellessä (Bor, Ebner-Landy, Gill 
& Brace 2002, 69–73). Opinto-ohjaajalla on myös usein niin kutsut-
tu kaksoisrooli, eli hän on samalla oppilailleen sekä opettaja että oh-
jaaja (Lairio 1992b, 38).
Koulua voi siis jo lähtökohtaisesti luonnehtia monimuotoisek-
si, muutosherkäksi ja ”vähemmän jäsentyneeksi” ohjausympäristök-
si. Nämä luonnehdinnat koskettavat ohjaustoiminnan muotoutumis-
ta jäsentäviä eri tasoja: koulutusjärjestelmän rakenteita, opetussuun-
nitelman pedagogisia linjauksia, oppilaitoksen sisäistä ohjausjärjestel-
mää ja siihen sisältyviä ohjausmenetelmiä, ohjaajan ja opiskelijaryh-
män toimintaa sekä opinto-ohjaajan ja opiskelijan välistä kahdenkes-
kistä ohjaustapahtumaa. Koulutusjärjestelmässämme on tapahtunut 
1970-luvulta lähtien suuria rakenteellisia ja pedagogisia muutoksia, 
joiden myötä lukiokoulutusta on kehitetty yksilöllisiä opinto-ohjel-
mia ja suurempaa joustavuutta mahdollistavaan suuntaan. Nopeiden 
muutosprosessien myötä ohjauksen tarve lukioissa lisääntyi voimak-
kaasti, samaan aikaan kun ohjaus ilmiönä ja toimintana otti vasta en-
siaskeleitaan1. 
Lukion ohjaustoiminnan toteuttamista säädellään valtakunnalli-
sissa opetussuunnitelman perusteissa (ks. Lukion opetussuunnitel-
man perusteet vuosilta 1985 ja 1994), joista voidaan tunnistaa myös 
ajan koulutuspoliittiset linjaukset. Vuoden 1985 opetussuunnitelman 
perusteissa oppilaanohjausta ja opinto-ohjaajan tehtäviä säädeltiin 
varsin yksityiskohtaisesti. Sen sijaan 1990-luvulla pedagogista päätän-
1 Oppilaanohjauksen historiallisista kehityslinjoista katso tarkemmin esim. Me-
rimaa 1992; Nykänen & Vuorinen 1991.
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tävaltaa delegoitiin kuntatasolle (ks. Mehtäläinen & Halonen 1999, 
11; Merimaa 1992, 26), jolloin ohjauksen toteuttamisen sisällölliset 
ja organisatoriset valinnat samoin kuin päätösvalta varojen käytöstä 
paikallistuivat. 
Tällä hetkellä lukion opetussuunnitelman perusteiden uudistus-
työ on jälleen päätöksessä2. Niissä ohjaus jäsentyy ensimmäisen ker-
ran kaksitasoiseksi toiminnaksi siten, että varsinaisen menetelmälli-
sen ohjaustoiminnan lisäksi oppilaitosten tulee laatia erilliset ohjaus-
suunnitelmat, joissa sisällölliset, menetelmälliset ja työnjaolliset kysy-
mykset on määritelty ja kirjoitettu auki. Ohjaussuunnitelmien tarkoi-
tuksena on toimia myös arvioinnin ja kehittämisen välineinä. Ope-
tussuunnitelmatyön teoreettiseksi lähtökohdaksi mainitaan   sosio-
konstruktivistinen oppimis- ja ohjauskäsitys elinikäisen oppimisen 
ja ohjauksen viitekehyksenä. (Ks. Lukion opetussuunnitelman perus-
teet, Nuorten lukiokoulutus 2003; ks. myös Merimaa & Kasurinen 
2003). Vaikka siis opinto-ohjaajien merkitys ohjauksen asiantuntijoi-
na koulun toiminnan kokonaisuudessa tulee jatkossa entisestään ko-
rostumaan, on moniammatillisen yhteistyön kehittäminen sekä kou-
lun sisällä että ulospäin verkostoituen vähintään yhtä tärkeää.
 Uusien opetussuunnitelman perusteiden keskeisenä tavoitteena 
on yhdenmukaistaa alueellisia ja koulukohtaisia opinto-ohjausjärjes-
telmiä siten, että ohjauksen määrä ja laatu tavoittavat kaikki lukiolai-
set tasa-arvoisesti (Kasurinen & Vuorinen 2002, 36; ks. myös Lairio, 
Puukari & Varis  1999b, 9, 52). Suuntaa kehittämistarpeille on saa-
tu vuosikymmenen taitteessa toteutetuista tutkimuksista, joissa opin-
to-ohjaajien työtä ja opinto-ohjauksen toteutumista on arvioitu (Lai-
rio & Puukari 1999; Lairio, Puukari & Varis 1999b;  Numminen, 
Jankko, Lyra-Katz, Nyholm, Siniharju & Svedlin 2002). Arviointien 
tulokset ovat osoittaneet, että opinto-ohjausta toteutetaan lukioissa 
vaihtelevin resurssein. Ulla Nummisen ym. ”Opinto-ohjauksen tila 
2002” -arviointiraportin tulosten mukaan lukioissa ohjattavien opis-
kelijoiden määrä opinto-ohjaajaa kohti vaihteli välillä 16–685, ollen 
päätoimisilla opinto-ohjaajilla (45 % lukion opinto-ohjaajista) keski-
2 Lukion valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet hyväksyttiin Opetushal-
lituksen johtokunnassa elokuussa 2003.
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määrin 288 ja sivutoimisilla 182. Näiden lukujen valossa on ymmär-
rettävää, että lähes neljäkymmentä prosenttia opiskelijoista ei pitänyt 
saamaansa ohjausta lainkaan riittävänä. Samansuuntaisia olivat Jouko 
Mehtäläisen ja Railin Halosen (1999, 91) Helsingin kaupungin lu-
kioissa toteutetun tutkimuksen tulokset, joiden mukaan kolmasosa 
opiskelijoista koki, että opinto-ohjaukseen oli ollut liian vähän aikaa. 
Suuri ongelma on edelleen opinto-ohjaajakelpoisuuden puuttu-
minen. Opetushallituksen toteuttaman opettajien perus- ja täyden-
nyskoulutuksen ennakointihankkeen (Rönnberg 2000, 108) mu-
kaan lukion opinto-ohjauksen lehtoreiden kelpoisuudet olivat sel-
västi muiden lehtoreiden kelpoisuuksia alhaisemmat. Nummisen ym. 
arvioinnissa lukion sivutoimisista opinto-ohjaajista vajaa puolet (47 
%) toimi ilman opinto-ohjaajakoulutusta. Erillisen ohjaussuunnitel-
man tarpeellisuudesta kertovat sekä Lairion ym. (1999b, 38–39) et-
tä Nummisen ym. (2002, 203–209) tulokset opinto-ohjaajien tehtä-
vien luonteesta: varsinaisen ohjaustyön lisäksi velvollisuudet vaihteli-
vat työjärjestysten ja valinnaistarjottimien laadinnasta erilaisiin juhla-
valmisteluihin. Tästä huolimatta opinto-ohjaajat  näkivät oman työn-
sä ytimenä opetussuunnitelman mukaiset ydinalueet: jatko-opintoi-
hin ohjaamisen, henkilökohtaisen kasvun tukemisen ja ammatillisen 
suuntautumisen ohjauksen. 
Tulokset herättävät kysymyksen siitä, miten ohjausasiantunti-
juus ja ohjaustyön ydin rakentuvat osaksi opinto-ohjaajien amma-
tillista identiteettiä. Kysymys on laaja ja edellyttää sekä opinto-oh-
jaajakoulutuksen että opetussuunnitelmatyön teoreettisten perustei-
den ja näiden välisten yhteyksien pohdintaa. Marjatta Lairion (1988, 
42) mielestä lukion oppilaanohjauksen tavoitteet laadittiin alusta al-
kaen praktiselta pohjalta, vailla ohjauksen käsitteen ja oppilaanohja-
uksen tehtäväalueiden teoreettista analyysiä. Ongelmaksi koettiin se, 
että opinto-ohjaajien koulutuksesta puuttui eri koulutusasteita integ-
roiva, laaja-alainen yhteisnäkemys ohjauksesta (Lairio 1992b, 2). Ly-
hyestä eliniästään huolimatta opinto-ohjauksen ammattikäytännön ja 
alan tutkimuksen välille on rakennettu yhteyksiä kehittämällä opin-
to-ohjaajien perus-, täydennys- ja jatkokoulutusta  tieteellisistä lähtö-
kohdista. Suomi on myös mukana OECD:n tiedotus-, neuvonta- ja 
ohjausjärjestelmän taustalla olevaa kansallista toimintapolitiikkaa sel-
vittävässä hankkeessa, jonka yhtenä intressialueena on tutkimuksen, 
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käytännön ja kansallisen toimintapolitiikan vuoropuhelun edistämi-
nen (Sweet 2002, 24). 
Tämänkin tutkimuksen tarkoituksena on osallistua opinto-oh-
jaustoiminnan teoreettisia perusteita rakentavaan ja jäsentävään kes-
kusteluun. Tutkimuksen teoriataustassa olen tähän saakka keskittynyt 
ohjauksen käsitteeseen, sen epistemologisiin, yhteiskunnallisiin, yksi-
löllisiin ja kontekstuaalisiin jäsennyksiin. Seuraavassa pääluvussa poh-
din tutkimuksen toisen laajan peruskäsitteen, sukupuolen, tasoja ja 
alueita sekä niiden yhteyksiä ohjaukseen.
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3 SUKUPUOLI JA OHJAUS
3.1 Nainen ja mies todellisuudessa, todellisuus 
naisessa ja miehessä
Naisten ja miesten väliset erot ovat aina olleet ihmistieteissä mie-
lenkiinnon kohteena. Tutkimuksin on selvitetty ihmisenä olemisen 
eri alueita: kehitystä, ajattelua, oppimista, kykyjä, taitoja sekä ase-
maa yhteisössä ja yhteiskunnassa. Alueita jäsentävänä kategoriana su-
kupuoli on ollut niin perustavanlaatuinen, että siitä on muotoutunut 
eräänlainen perusoletus, jonka varaan ”sen jälkeen tulevaa” on konst-
ruoitu. Näin syntynyt sukupuolten vastakkaisuuteen perustuva ajat-
telu on muokannut yhteisesti hyväksyttyä todellisuutta ja normaaliu-
den kriteereitä, joita sekä tutkimustuloksin että arjen uskomuksin on 
ylläpidetty ja biologisin löydöksin perusteltu. Tämän itsestään selvä-
nä pidetyn, suurelta osalta tiedostamattoman konstruktion, sukupuo-
likategorian, olemassaoloa on feministisen liikkeen ja naistutkimuk-
sen piirissä nostettu näkyviin muun muassa sukupuolineutraalisuu-
den käsitteellä, jolla on viitattu neutraalisuuden näennäisyyteen tai 
sukupuolisokeuteen. (ks. Matero 1996, 265; Pesonen 1997, 38–44; 
Rolin 1989, 127; myös Smith 1987, 74;  Vuori  2001, 85–86.)
Tiedettä on syytetty naisen toiseuden tuottamisesta monin eri ta-
voin. Keskeinen problematiikka on liittynyt samanlaisuuden ja erilai-
suuden kysymyksiin (Hare-Mustin & Marecek 1998, 127), niiden al-
kuperään ja tuottamiseen. Ongelmana ovat olleet – paradoksaalista 
kyllä – yhtäältä yleistysten tekeminen, toisaalta erojen tuottaminen. 
Monet yksilön kehitystä ja elämänkulkua kuvaavat psykologian teo-
riat ovat perustuneet puhtaasti tai vallitsevasti miesaineistoihin, eikä 
tulosten yleistettävyyttä naisiin ole kyseenalaistettu. Tutkimustulok-
set ovat juurtuneet ajattelumalleihimme ja piirtäneet kuvaa hyvästä ja 
normaalista kehityksestä. Esimerkiksi länsimaisen psykologian mer-
kittävin yksilön moraalista kehitystä selittävä Lawrence Kohlbergin 
teoria perustui miesfilosofien kirjoituksiin ja eri ikäisten miesten haas-
tatteluihin. Kun naisia sitten verrattiin miesaineiston pohjalta synty-
neisiin standardeihin, tukivat tulokset näkemystä naisten moraalisen 
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ajattelun alhaisemmasta tasosta. Vastaavia ajatuksia olivat jo aikaisem-
min esittäneet muun muassa Sigmund Freud ja Jean Piaget. (Clinchy 
& Norem 1998, 97; Piaget 1932/1968, 69; Stewart 1998, 54–56.) 
Varsinkin psykoanalyyttisissä lähestymistavoissa, kuten Freudin hy-
poteesissa peniskateudesta, on kehityksen standardina ollut miehinen 
anatomia. Carl Jungin mukaan feminiinisyyteen ja maskuliinisuuteen 
liittyvä polariteetti muodostuu ihmisen elämää kannattavaksi perus-
voimaksi.  Erik H. Erikson ottaa lähtökohdakseen Freudin ajatukset 
ja korostaa sukupuolten vastakkaista kehitystä. (Bem 1993, 59; Erik-
son 1962/1982, 88–92; Hare-Mustin & Marecek 1998, 129; Irigaray 
1989, 154; Jung 1982, 77–100; Smith 1987, 21; Unger & Crawford 
1992, 31–33.) Myös Daniel Levinsonin (Levinson ym. 1978) kahden 
vuosikymmenen ajan ehkä merkittävin aikuisuuden kehitystä kuvaa-
va teoria perustui kokonaan miesaineistoon, samoin kuin John Hol-
landin malli ammatinvalinnasta. Holland (1966, 16–17) kuvasi ka-
tegorisoinneissaan 1960-luvulla realistista (R) ja yrittävää (E) persoo-
nallisuustyyppiä maskuliiniseksi ja vahvaksi. Älyllisyys (I) taas sulki 
ulkopuolelleen yksilön sosiaalisuuden. Sen sijaan sosiaalinen (S) tyyp-
pi oli Hollandin mukaan feminiininen persoonallisuus, joka välttelee 
älyllistä ongelman ratkaisua (vrt. Sharf 2002, 112–113.)  
 Tutkimusasetelmien ongelmana on pidetty erityisesti sitä, että su-
kupuolten välinen ero on ollut niissä  sisäänrakennettuna, itsestään 
selvästi riippumattomana muuttujana ja että näiden erojen on ajatel-
tu olevan biologisia luonteeltaan (ks. Ehrhardt 1985, 84; Furumoto 
1998, 69–70). Vielä kaksikymmentä vuotta sitten naisten ja miesten 
väliset erot esimerkiksi kognitiivisella alueella näyttäytyivät suurem-
pina kuin viimeaikaisissa tutkimuksissa. Kuitenkin kyseiset erot ovat 
kautta aikojen olleet tilastolliselta merkitykseltään kiistanalaisia. Tut-
kimusasetelmiin liittyneiden ongelmien ohella erityisesti naisten suo-
ritustason paranemista on selitetty myös naisten koulutustason koho-
amisella. Tässä suhteessa kykytutkimusten kumuloitunut empiria ei 
siis tue naisten ja miesten ”luontaisia” ominaisuuksia tai kompetens-
seja. (Hassi 1988, 230; Määttänen 1988, 188; Riger 1998, 34–38; 
Stewart 1998, 54; Unger & Crawford 1992, 12–13, 67, 77.) 
Kritiikkiä on kohdistettu myös koeasetelmien luonteeseen. Ko-
keellisissa tutkimuksissahan oletetaan, että yksilö astuessaan labora-
torioon irtautuu samalla elämänhistoriastaan, kuten arvoistaan, us-
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komuksistaan ja sosiaalisista yhteyksistään. Kontekstuaalisten tekijöi-
den on ajateltu kontaminoivan tutkimusta, vaikka ne voitaisiin päin-
vastoin ymmärtää varsinaisina käyttäytymisen determinentteinä. Esi-
merkiksi yksilöiden motivaatiota mittaavissa tutkimuksissa on yleen-
sä kuvattu hyvin tarkasti, miten yksilö reagoi onnistumiseen tai epä-
onnistumiseen. Huomiotta sen sijaan ovat jääneet ne resurssit tai es-
teet, jotka mahdollistavat onnistumisen tai epäonnistumisen. Myös 
psykologiatieteen teoriat ovat korostaneet itsenäisen ja riippumatto-
man päätöksenteon merkitystä ihmisen normaalin kehityksen kritee-
rinä, ikään kuin itsenäinen ja riippumaton päätöksenteko riippuisi-
vat ainoastaan yksilön vapaasta tahdosta. Uutta näkökulmaa psykolo-
gisen kehityksen sosiokulttuurisiin ehtoihin on tuonut muun muassa 
Carol Gilligan (1982), joka on tutkinut naisten moraalista ajattelua 
ja argumentoinut Kolhbergin teorian universaaleja kehityskriteereitä 
vastaan. (Riger 1998, 34–37; Stewart 1998.) Myös konstruktio mies-
sukupuolen riippumattomuudesta on monissa tutkimuksissa kyseen-
alaistettu: esimerkiksi avioliitto näyttäisi olevan yhteydessä erityisesti 
miesten alempaan kuolleisuuteen sekä suojelevan heitä myös itsemur-
halta. (Cancian 1985, 257; Itsemurhan voi ehkäistä 1992.)
Normaalius ei siis ole sukupuolineutraali ilmiö, vaikka sukupuoli 
onkin kauan ollut  problematisoimaton käsite niin tieteessä kuin ar-
kitodellisuudessakin. Feminismi yhteiskunnallisena liikkeenä, samoin 
kuin naistutkimus siihen läheisesti kytkeytyvänä tieteenalana, on ha-
lunnut purkaa tieteen sukupuolineutraaliutta ja -sokeutta. Vaikka fe-
minismin juuret löytyvät valistuksen vapauden ja tasa-arvon ihanteis-
ta, on myös feministinen kritiikki suunnattu valistusfilosofian objek-
tivistisen tiedon ja rationalismin periaatteisiin. Feministisen tutki-
muksen, kuten tieteen yleensäkin, tavoitteena on totuus (Heinämaa 
1999), mutta totuuden määrittelyn ehdot on haluttu kyseenalaistaa. 
Feministinen liike ja tutkimus on tehnyt näkyväksi ja kyseenalaisek-
si tieteessä vallinneen käsityksen sukupuolettomasta, ruumiittomasta, 
seksuaalittomasta ja etnisesti taustattomasta ihmisestä, jonka toimin-
ta perustuu rationaalisuuteen ja yksilöllisyyteen. (Ks. myös Anttonen 
1997, 16–17; Braidotti 1993, 13, 235; Furumoto 1998, 71; Hearn 
1992, vii; Heinämaa 1999; Keller 1988, 11; Koivunen & Liljeström 
1996, 15; Riger 1998, 34–35; Saarinen 1986, 239; Smith 1987, 36; 
Stewart 1998, 56; Wager 1989, 12.)  
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Vaikka siis feministisellä tutkimuksella ja sosiaalisella konstrukti-
onismilla on ollut yhteinen rekonstruktiivinen lähtökohta sukupuo-
lia määrittäviin totuuksiin (esim. Scott 1990, 134; Segal 1999, 154–
156), on näiden teoreettisten suuntausten välillä esiintynyt myös tiet-
tyjä jännitteitä. Ensiksikin feministinen tutkimus kytkeytyy tiiviisti 
sosiaaliseen ja poliittiseen liikkeeseen, jonka ideologisena tavoitteena 
on ollut naisten aseman parantaminen, kun taas sosiaalinen konstruk-
tionismi ei ole sitoutunut vastaaviin ideologis-poliittisiin muutospyr-
kimyksiin. Feminististä tutkimusta on kritisoitu siitä, että se on pyrki-
nyt korvaamaan patriarkaalista ylemmyyttä ja totuutta vastaavalla fe-
ministisellä. Toinen jännite liittyy sosiaalisen hyvän määrittämiseen. 
Feministisen liikkeen lähtökohtanahan on ollut ajatus, että ihmis-
kunta hyötyy sen poliittisesta agendasta. Sosiaalista konstruktionis-
mia avarakatseisesti tulkiten voimme ajatella oppivamme kriittisyyt-
tä tiedon ja totuuden lähteiden arvioimiseen, mutta toisaalta moraa-
lis-ideologisesti kapein näkökulma lähtee siitä, että kaikki erilaisuudet 
ovat yhtä päteviä. (Guyer & Rowell 1997, 60–61.) 
Näkemykset totuuden luonteesta ja ihmisen olemuksesta eivät ole 
olleet feministisen liikkeen sisällä niin yhdenmukaisia kuin ulkoapäin 
on usein ajateltu. Anu Koivunen ja Marianne Liljeström (1996, 13) 
ovat luonnehtineet feminististä tutkimusta jatkuvaksi purkamis- ja ra-
kentamisprojektiksi, ”ulkopuolisuuden” ja ”sisäpuolisuuden” välisten 
jännitteiden kautta eteneväksi projektiksi. Suhde ulospäin on merkin-
nyt valtavirtatieteen totuuteen ja yhteiskunnassa vallitseviin ajattelu-
tapoihin ja valtarakenteisiin liittyvää de- ja rekonstruktiota. Sisäisessä 
keskustelussa taas on purettu ”ulospäin” suuntautuneen kritiikin läh-
tökohtia ja rakennettu dialogia emansipatoristen visioiden sisällöstä. 
Anneli Anttonen (1997, 26) tiivistää tämän metaforisesti: ”Feminismi 
purkaa valtavirran teoreettisia rakennuksia ja pystyttää tilalle uusia, 
mutta nämäkin joutuvat kriittiseen testiin ja sitä kautta jälleen purku-
työn kohteeksi. Kritiikistä syntyy jälleen uusia ja uusia rakennelmia. 
Purkamis- ja rakentamisprojekti etenee spiraalimaisesti tai kerrostuen. 
Siinä voidaan tunnistaa tiettyjä selkeitä murtuma- ja katkosvaiheita, 
mutta myös tiettyä jatkuvuutta.” 
Onko siis nainen nainen vai ihminen? Tämä Anu Koivusen ja Ma-
rianne Liljeströmin (1996, 10) kiteyttämä kysymys on muodostunut 
ydinkysymykseksi naiseuden määrittelyssä. Vastaava kysymys miehen 
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olemukseen liittyen on esitetty miesliikkeen ja miestutkimuksen syn-
tymisen myötä 1970–luvulta alkaen (ks. esim. Sipilä 1994, 17–18.).
Lähden selvittämään naisen ja miehen olemusta ja heidän välistään 
suhdetta koskevia määrityksiä antiikin ajalta, jolloin tieteen ihmisku-
va oli avoimesti sukupuolihierarkkinen. Vaikka länsimaisen filosofian 
oppi-isien Platonin ja Aristoteleen kirjoitukset tuntuvat tänään kau-
kaisilta tai kaukaa haetuilta, tuovat ne kuitenkin kulttuurisesti verti-
kaalisen näkökulman naista ja miestä koskeviin uskomuksiin. Moni-
en oppihistorioitsijoiden mielestä erityisesti Aristoteles edustaa uuden 
ajan vaikutusvaltaisimpiin kuuluvaa  yhteiskunnallisen ajattelun vir-
tausta, jota on vaikea yliarvioida ja jonka ajattelun nykyaikaiset ver-
siot määrittävät edelleen erityisesti naista ja naisen asemaa yhteiskun-
nassa. (Alanen, Haaparanta & Lumme 1986, 7–8; Code 1991, 233; 
Haaparanta 1986; Keränen 1987, 24; Pataluoto 1986, 163.) 
Platonin ja Aristoteleen ajattelun lähtökohtana oli maailmanjär-
jestys, jossa korostuivat rationaalisuus, hierarkkisuus ja funktionalis-
mi. Maailman pysyvässä perusrakenteessa kullakin kansalaisella saat-
toi olla hyvät valmiudet vain yhteen kokonaisuutta palvelevaan teh-
tävään. Normatiivisuuden periaatteen mukaisesti luonnostaan kor-
keamman tehtävä oli ohjata alempiarvoista. Ihmiskuvan ja elämän-
katsomuksen suhteen Platonin ja Aristoteleen näkemykset erosivat 
toisistaan. Kun Platonille ihmisruumis edusti sielun vankilaa, koros-
ti Aristoteles maallisen elämän merkitystä hyvän elämän saavuttami-
sessa. (Alanen 1986, 20–29; Knuuttila 1986, 101; Pitkänen 1994, 8, 
50.) Tältä pohjalta määrittyvät myös heidän näkemyksensä naisen ja 
miehen asemasta yhteiskunnassa. Koska Platonille (1994) järki oli su-
kupuoleton, eivät naisten ja miesten väliset ruumiilliset erot olleet rat-
kaisevia maallisessa elämässä. Platonin valtioutopiassa naisetkin saat-
toivat saavuttaa koulutuksen avulla merkittävän aseman kaupunki-
valtiossa (ks. esim. Lait VI). Naisten luontainen kyky poliittiseen toi-
mintaan oli kuitenkin miehiä heikompi, ja siksi heitä tuli muotoilla 
miesten kaltaisiksi. Tätä Platonin aste-eroon perustuvaa naiskäsitystä 
on luonnehdittu vajaavuusteoriaksi. Aristoteleen olemusteoriana tun-
netun määrityksen mukaan täydellisesti kehittynyt järki ja siihen liit-
tyvä hyvä elämä kuuluivat luontaisesti vain miehelle. Kyky järjelliseen 
toimintaan määrittyi nimenomaan ruumiin ”muodon” perusteella ja 
asetti näin naiset biologisten ominaisuuksiensa perusteella alempiar-
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voiseen asemaan. Koska naisen järjestä puuttui auktoriteetti, naisen 
oli vaikeampi hallita sielunsa irrationaalista osaa. Tästä johtuen nai-
sen elämän hyve syntyi palvelemisesta, tottelemisesta ja vaikenemises-
ta. Teoksessaan ”Politiikka” (1974) Aristoteles määritteli kaupunki-
valtion hierarkian: ylimpänä olivat miehet, seuraavaksi tulivat naiset 
ja lapset ja alimpana olivat orjat. (Alanen 1986, 55–61; Bem 1993, 
53–56; Code 1991, 181; Knuuttila 1986, 93–102; Pitkänen 1994, 
52; Ruotsalainen 1989, 78–79.) 
Näyttää siltä, että antiikin ajan yhteiskunnallista työnjakoa, kansa-
laisuutta ja sukupuolia koskevat ajatukset elävät edelleen. Ne ovat siir-
tyneet kulttuurisina konstruktioina sukupolvelta toiselle, vaikka vuo-
sisatojen aikana sukupuolten eriarvoisuuden ja luontaisen erilaisuu-
den perustelut ovatkin muuttuneet (ks. myös Hearn 1992, 1). Myös 
suuri osa naisen ja miehen asemaa ja suhdetta määrittävistä yhteis-
kunnallisista normeista on juurtunut tiedostamattomaksi uskomus- 
ja olettamusjärjestelmäksi. Keskeinen aatteellinen vaikuttaja on ollut 
kirkko, jonka julistuksessa voidaan Aristoteleen ja Platonin filosofis-
ten traditioiden nähdä yhdistyneen. Vaikka naisen ja miehen sieluja 
on pidetty pelastumisen kannalta samanarvoisina, samalla on ajateltu, 
että luodun luonnon järjestyksessä mies on kuitenkin Jumalan kuvana 
naista täydellisempi. Kristillisen kirkon oppi sukupuolierosta on siis 
tuottanut käytännöllistä eriarvoisuutta, samalla kun naisen ja miehen 
sielut on nähty melkein samanarvoisiksi. (Knuuttila 1986; Pietarinen 
1985, 175; ks. myös Bem 1993, 1; Riger 1998, 34.)
Myös 1600–luvulla syntyneen liberalismin individualistisessa ih-
miskäsityksessä naisen ja miehen periaatteellinen samanarvoisuus ko-
rostui, vaikka samalla heidän luonnollinen erilaisuutensa hyväksyt-
tiinkin. (Jallinoja 1983, 52–56; Pataluoto 1986, 163–164; Pietari-
nen 1986, 176–200.)  Ihmisen ideologisen vapauden erottaminen 
hänen kyvyistään ja taipumuksistaan tässä historiallisessa tilanteessa 
oli se prosessi, joka saattoi epätasa-arvon piilevämpään asemaan yh-
teiskunnassa. Liberalistinen kansallisvaltion nousu ”luonnollisti” per-
heen naisten alueena ja valtion miesten alueena (Keränen 1987, 24–
25, Keränen 1989, 172) ja vieläpä tasa-arvon nimissä. Vaikka esimer-
kiksi liberaalifeminismin uranuurtaja John Stuart Mill ajoi naisten 
emansipaatiota erityisesti kasvatuksen ja koulutuksen merkitystä ko-
rostaen, siitä huolimatta hän katsoi olevan yhteiskunnallisesti tarkoi-
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tuksenmukaista, että naiset edelleen huolehtivat pääasiassa perheestä 
elämänuranaan. Tämän tuli kuitenkin perustua naisen vapaaseen va-
lintaan. (Jallinoja 1983, 52–56; Kilpi & Sintonen 1986, 219–221; 
Mill 1906/1981, 35, 57; Rowbotham 1977, 20–21.) Milliä onkin ar-
vosteltu siitä, että hän otaksui miesten ja naisten tasa-arvoisuuden to-
teutuvan juridisesti taattujen mahdollisuuksien kautta mutta ei kyen-
nyt näkemään muita, esimerkiksi syntyperään ja valtaan liittyviä ta-
sa-arvon toteutumisen esteitä. (Elshtain 1981, 144; Kilpi & Sinto-
nen 1986, 223–224.) Tässä yhteydessä myös naisten ”vapaa uravalin-
ta” asettuu historiallisen kontekstinsa sävyttämään valoon ja kertoo 
Millin edustaneen omaa kulttuuriaan sekä omaa sukupuoltaan (katso 
myös Jallinoja 1983, 55; Kilpi & Sintonen 1986, 223).
Marxin ja Engelsin yhteiskunnallisissa julkilausumissa 1800-lu-
vulla korostuivat yhteiskuntajärjestykseen ja omistussuhteisiin liitty-
vät valtakysymykset. Perheessä mies edusti  porvaria ja nainen pro-
letariaattia. Naisen asemaa verrattiin myös prostituoituun ja or-
jaan; omistihan mies naisen ruumiin. (Engels 1970, 92–109; Lum-
me 1986, 303, 334–335; Rowbotham 1977, 65–66.) Kysymys nai-
sen ja miehen luonnollisesta eriarvoisuudesta ei ollut Marxille ja En-
gelsille oleellinen kysymys, koska he eivät nähneet sukupuolta esteenä 
yhteiskunnan täysivaltaiselle jäsenyydelle. (Lumme 1986,  316–317, 
335.) Heidän huomionsa keskittyi  kysymykseen naisten poliittisista 
oikeuksista ja oikeudesta tehdä työtä. Marxin ja Engelsin ajatuksiin 
pohjautuu sittemmin sosialistisena feminisminä tunnettu aatevirtaus 
(katso esimerkiksi Anttonen 1997, 28–29; Jallinoja 1983, 210–212). 
Vaikka sukupuoliin ja erityisesti naisen asemaan liittyvät keskuste-
lut näyttävät fokusoituneen  oman historiallisen aikansa sävyttämiin 
naisten yksilöitymis- ja itsenäistymiskysymyksiin, voidaan pohdinto-
jen taustalta löytää ihmiskäsityksiin viittaavat filosofiset kysymykset. 
Aristoteleen ja Platonin edustamat peruslinjat elävät omalla tavallaan 
myös tämän päivän feministisessä sukupuolierokeskustelussa. Gyno-
sentristä ajattelutapaa edustavissa radikaalifeministisissä suuntauksis-
sa on Aristoteleen tapaan haluttu korostaa naisen luontaista laatueroa. 
Näkemyksen mukaan naisen biologisilla ominaisuuksilla on analogi-
set vastineensa naisen psykologiassa. Ruumiillisuus on nähty irral-
liseksi sitä ainoastaan kuvaavista kielellisistä representaatioista. Su-
kupuolierokeskustelussa Platonin naiskäsitystä voisi ainakin jossain 
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määrin luonnehtia sosiaalisen sukupuolen käsitteellä, koska hän tun-
nusti sosiaalisten tekijöiden merkityksen sukupuolten muotoutumi-
sessa. Hän oli myös ensimmäinen miespuolinen historian kirjoittaja, 
joka katsoi naisen ja miehen olevan riittävän samanlaisia voidakseen 
toimia samoissa yhteiskunnallisissa rooleissa (Bem 1993, 53). Femi-
nistisessä liikkeessä tämä sukupuolen sosiaalista rakentumisesta  ko-
rostava näkemys elää essentialismin torjuvissa suuntauksissa. Plato-
nin sukupuolettomat tai sukupuolineutraalit korostukset on yhdistet-
ty myös erityisesti liberaalifeministisiin näkemyksiin, joissa on vaadit-
tu naisen vapauttamista kaikista reproduktioon liittyvistä tehtävistä. 
Näitä suuntauksia, samoin kuin Platonin ajatuksia, on arvosteltu sii-
tä, että ne vahvistavat naisen alempiarvoisuutta asettamalla miehisen 
toimintamallin ja miehiset ominaisuudet ideaaliksi, johon myös nais-
ten tulisi pyrkiä. (Alanen  1986, 49; Ruotsalainen 1989, 79–82.) Fe-
ministisen liikkeen ulkopuolisen silmin ideologisina näyttäytyvät vaa-
timukset ovat saattaneet vaikuttaa myös kaksijakoisilta ja jopa ristirii-
taisilta: Pasi Falkia (1985, 26) siteeraten on yhtäällä vaadittu naisille 
”miesten oikeuksia miesten maailmassa” mutta toisaalla irtisanoudut-
tu miesten patriarkaalisesta ja fallokraattisesta kulttuurista. 
Feministisen liikkeen yksimielisenä tavoitteena on kuitenkin ollut 
naisen aseman kohentaminen. Feministisen tiedon perusta on näin 
ollen muodostunut naisen kokemusmaailmasta. Lähtökohta luonnol-
lisesti edellyttää, että on olemassa nainen. Tätä itsestään selvää konst-
ruktiota on postmoderneissa feministisissä suuntauksissa kuitenkin 
kyseenalaistettu. Purkamisen ja uudelleen rakentamisen kohteena 
voivat siis olla yhtä hyvin nainen, mies kuin sukupuolikin. Eroissa ei 
ole kysymys ainoastaan naisten ja miesten välisistä eroista vaan myös 
sekä naisten että miesten keskinäisistä taloudellisista, kulttuurisista, 
seksuaalisista ja etnisistä eroista (Flax 1982, 229–230). Myös ajatus 
naisten universaalista alistamisesta tai miesten suvereenista vallasta on 
kyseenalaistettu. (esim. Connell 1995, 37; Falk 1985, 24, 28; Hearn 
1992, 89; Hearn 1998, 17; Landrine 1998, 78, 90–91; Matero 1996, 
259–261; Rojola 1996a, 165–166; Wager 1989, 13.) Miestutkimuk-
sessa on nostettu näkyviin hegemonisen maskuliinisuuden käsite, jol-
la viitataan siihen, ettei maskuliinisuus ole yksi ja kaikille miehille yh-
teinen. Se nähdään pikemminkin kulttuurisena ihannekuvana mas-
kuliinisuudesta, joka ei vastaa kuitenkaan kaikkien miesten todellisia 
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ominaisuuksia. Se on myös hierarkkinen järjestys, joka perustuu voi-
man- ja vallankäyttöön sekä yksilöllisellä että yhteiskunnallisella tasol-
la ja sisältää myös naisten ja miesten välisen työnjaon. Hegemonisella 
maskuliinisuudella ei siis tarkoiteta kuvausta valtaa käyttävistä miehis-
tä vaan kulttuurista konstruktiota, joka ylläpitää tuota valtaa. (Code 
1991, 54; Connell 1995, 77, 205; Sipilä 1994, 17, 19–21.)  
Miten siis nais- ja mieskategoriat tulisi hahmottaa suhteessa kon-
struktivistisiin purkamisen ja uudelleenrakentamisen diskursseihin? 
Onko myöhäismoderni dekonstruktio viemässä meidät ideologis-po-
liittiseen umpikujaan? (Ks. myös Code 1991, 82; Rojola 1996b, 26.) 
Rosi Braidottin (1993, 14, 22) mielestä elämme teoreettisen ja intel-
lektuaalisen kriisin ilmapiirissä, jossa on väitetty subjektin jopa kuol-
leen. Hänen mielestään rationaalisen (mies)subjektin dekonstrukti-
oon on vaikuttanut ratkaisevasti juuri naisten sosiaalis-poliittinen 
kamppailu, vaikka suhde ei välttämättä olisikaan kausaalinen. Mut-
ta miten voidaan purkaa tai heikentää sellaista (vahvaa naissubjek-
tia), jota ei oikeastaan vielä ole ollutkaan, kysyy Lea Rojola (1996b, 
31). Toisaalta samalla kun itsen ja toisen määrittely kiihtyy, myös lä-
heiset ihmissuhteet saattavat politisoitua. Marja Keränen (1995, 47) 
varoittaa lisäksi, että on osattava varoa myös modernin logiikan siir-
tymistä entistä pidemmälle hypermodernismiin, jolloin se johtaakin 
hallintaan.
Miestutkija Jeff Hearn (1992, 90–92) on tarkastellut kategorioi-
den purkua erityisesti modernin ja postmodernin paradigman välise-
nä suhteena. Hän katsoo, että maskuliinisuuden ymmärtäminen edel-
lyttää molempien paradigmojen vuorovaikutteista tarkastelua; masku-
liinisuuden kertomukset tulee nähdä dialogisina eikä toisistaan erilli-
sinä. (Ks. myös Perttula 1998, 398.) Sama pätee feminiinisyyteen. 
Historiallinen ja kulttuurinen kontekstimme lopulta määrittää sitä, 
miten tulkitsemme, ilmaisemme ja merkityksellistämme kokemuksi-
amme. (Unger & Crawford 1992, 16–17.) Subjektin ei tarvitse olla 
kuollut; ehkä se on vain hajonnut ja muuttunut moninaisiksi subjek-
teiksi ja identiteeteiksi (Kosonen 1996, 10). Tietävä subjektius ei siis 
olekaan universaalia tai neutraalia, vaan ruumiillista, sukupuolista, sek-
suaalista ja etnistä (Matero 1996, 263). Emme myöskään voi koskaan 
saavuttaa täyttä varmuutta sukupuolten välisistä eroista (Riger 1998, 
43). Menneisyyden tarinoiden tunteminen tuottaa kuitenkin ymmär-
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rystä, jota voimme hyödyntää myöhäismodernin yhteiskunnan moni-
arvoisten moraalis-ideologisten tavoitteiden saavuttamisessa.  Abigail 
J. Stewart (1998, 59) ja Aino Saarinen (1988, 21–22) ehdottavat, et-
tä tieteessä pyrittäisiin sellaiseen tiedon tuottamisen tapaan, jossa su-
kupuoli otetaan tieteenteoreettiseksi kategoriaksi ja analyyttiseksi vä-
lineeksi. Tutkimuksen todellisen objektiivisuuden toteutuminen edel-
lyttää biologisiin eroihin liittyvien yhteiskunnallisten rakenteiden ja 
sosiaalisten merkitysten  huomioimista, siis sukupuoliherkkää tiedon 
tuottamista ja tutkimusta. (Matero 1996, 265;  Riger 1998, 36–37, 
48; ks. myös Keränen 1993, 234; Smith 1987, 111.)
3.2 Sukupuoli ja todellisuuden konstruointi
Sukupuoli muodostaa siis monitasoisen ja monimerkityksisen tul-
kintakehikon ja organisaatioperiaatteen ollen näin jatkuvasti läsnä ar-
kielämässämme erilaisina olemisen ja tekemisen ehtoina ja muotoina. 
Sukupuoli käsitteenä jaetaan usein biologiseen ja sosiaaliseen suku-
puoleen, jolloin edellisellä (sex) tarkoitetaan naisena ja miehenä ole-
misen biologisia ehtoja ja muotoja, jälkimmäisellä (gender) taas viita-
taan sukupuolisuuden psykologisiin, sosiaalisiin ja kulttuurisiin mää-
rityksiin. Biologista sukupuolta pidetään yleensä lähtökohtana, johon 
sosiaalisen sukupuolen muodostuminen perustuu. (Gordon 1987, 
480; Lahelma 1992, 6–7; Unger & Crawford 1992, 17–18, 184; ks. 
myös Nummenmaa & Korhonen 2000, 71.) Jaottelua on viimeaikai-
sessa, varsinkin myöhäismodernissa feministisessä keskustelussa pi-
detty kategorisena: esimerkiksi Anneli Anttonen (1997, 52–53) nä-
kee tällaisen jaottelun virheellisesti olettavan, että biologisuus olisi yk-
silön kokemuksellisuuden ja konstruoinnin ulottumattomissa. Toki 
”tiedämme”, ettei yksilöllä ole psykologiaa ilman fysiologiaa (esim. 
Ehrhardt 1985, 82; Perttula 1998, 390) eikä fysiologisuuskaan toden-
nu hänelle muutoin kuin tajunnan välityksellä. Sosiaalisen konstruk-
tionismin ja myöhäismodernin ajattelun viitekehyksessä myöskään 
biologia ja fysiologia eivät ole muuttumaton perusta, jolle sosiaalinen 
ja kulttuurinen kerrostuisivat. Myös ne nähdään määrittelyjen ja tul-
kintojen kohteena. (Anttonen 1997, 52–53.)
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Sukupuolta teoreettisena käsitteenä ja tutkimuskohteena on lähes-
tytty eri tavoin. Määrityksissä on usein erotettu kolme perustasoa. En-
simmäisellä tasolla sukupuoli on ymmärretty yksilöllisenä konstrukti-
ona, jolloin on tarkoitettu muun muassa naiseksi ja mieheksi sosiaa-
listumisen kokemuksellista ja kehityksellistä prosessia. Toisella tasol-
la  sukupuoli määritellään naisten ja miesten välisenä suhteena ja kol-
mannella tasolla yhteiskunnassa toteutuvana sukupuolijärjestelmänä. 
Lucia Gilbert ja Murray Scher (1999, 8–18) tarkastelevat sukupuolen 
sosiaalisia ulottuvuuksia neljästä eri näkökulmasta: yksilöllisinä eroi-
na, sosiaalisina rakenteina, lakeina ja politiikkana, kielenä ja diskurs-
seina sekä yksilöiden välisenä vuorovaikutuksena.  
3.2.1 Sukupuoli yksilöllisinä eroina ja suhteina
Sukupuoli yksilöllisinä eroina ja suhteena sisältää käsityksen nai-
sen ja miehen välisestä vastakohtaisuudesta, mikä ei koske ainoastaan 
biologisia eroja vaan sisältää vastakkainasettelua myös psykologisten 
piirteiden ja toimintojen tasolla, esimerkiksi niissä uskomuksissa ja 
olettamuksissa, jotka kuvaavat sukupuolten eroja muun muassa ky-
vyissä, kiinnostuksissa, persoonallisuuden piirteissä, arvostuksissa tai 
seksuaalisuudessa. Miehen ja naisen tai mieheyden ja naiseuden vas-
takkaisuus on nähty voimakkaasti kulttuuria ja yksittäisten ihmisten 
ajattelua läpäiseväksi periaatteeksi. Vaikka muodot ja sisällöt vaihtele-
vat, dikotomia itsessään ilmenee kaikissa yhteiskunnissa. (Bem 1993, 
80; Lahelma 1992, 8–9.) 
Dualistisessa ajattelussa toisilleen vastakkaisiksi ovat asettuneet 
muun muassa tunne ja järki, teoria ja käytäntö, yleinen ja erityi-
nen, tosiasia ja arvo, objektiivisuus ja subjektiivisuus sekä abstrakti 
ja konkreettinen. ”Luonnon vangiksi” mielletty nainen edustaa täs-
sä kahtiajaossa tunnetta ja subjektiivisuutta, mies puolestaan järkeä ja 
objektiivisuutta. (Code 1991, 29; Wager 1989, 15.) Evelyn Fox Kel-
lerin (1988, 92–96) mukaan erojen konstruktiot ovat muotoutuneet 
lapsuudenaikaisten, tunneperäisten tarpeiden pohjalta. Voidakseen 
kasvaa omaksi itsekseen lapsen täytyy erottaa itsensä äidistä ja eriytyä 
tästä. Pojilla eriytymisen tulee tapahtua vielä toisen kerran, myös suh-
teessa isään. ”Ylilyönnit” eriytymisprosessissa voivat poikalasten koh-
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dalla johtaa eron liioittelemiseen, tytöillä puolestaan vaarana on riittä-
mätön eriytyminen. Onko tässä kuitenkin kyse sukupuolten biologi-
sesta taipumuksesta hahmottaa maailma eri tavoin, Satu Hassi (1988, 
241) kysyy – ja jatkaa vastaamalla kielteisesti. Kuvatun kaltainen ke-
hitys liittyy tiiviisti kulttuuriin, jossa pikkulapsilla on läheinen tunne-
suhde vain äitiinsä ja jossa naiseus ja mieheys hahmotetaan vastakoh-
diksi, toinen toisensa poissulkeviksi. Erojen lisäksi konstruktiot sisäl-
tävät myös käsityksen sukupuolten hierarkkisuudesta ja valtasuhteis-
ta (Stewart 1998, 61). Tätä kuvaa voimallisesti Francis Baconin meta-
fora, jossa hän liittää järjen mieheen ja luonnon naiseen. Tieteen tu-
lee riisua luonnon (her) suojakuoret, tunkeutua sen sisimpiin kam-
mioihin ja paljastaa sen salaisuudet. Luonto menettäisi näin valtan-
sa, ihminen (man) alistaisi hänet palvelukseensa ja tekisi hänestä or-
jattarensa (Hassi 1988, 237; ks. myös Heinämaa 1989a, 62–63; Kel-
ler 1988, 37–47).
3.2.2 Sukupuoli  sosiaalisina rakenteina
Sukupuoli sosiaalisten rakenteiden, lakien ja politiikan muoto-
na pitää sisällään ne yhteiskunnan sukupuolijärjestelmän kulttuuri-
set, organisatoriset ja yksilölliset ilmentymät, jotka osittain näkyvinä 
ja osittain näkymättöminä rakenteina toteutuvat ja uusintuvat erityi-
sesti yhteiskunnallisessa työnjaossa, naisten ja miesten erilaisena val-
tana sekä vastuuna kasvatus- ja hoitotyössä. (Liljeström 1986, 88–89; 
ks. myös Connell 1993, 109; Lampinen 1984, 208.) Ne määrittävät 
myös yksilöllisen maskuliinisen ja feminiinisen subjektiviteetin muo-
dostumista sekä laajemmin elämänkulkua. (Lahelma 1992, 9; Num-
menmaa 1996, 106.) Voidaan ajatella, että naisten ja miesten eriyty-
neet maailmat syntyvät työnjaosta, mikä ilmenee sekä yksityisellä alu-
eella kotona että julkisella alueella työmarkkinoilla. (Liljeström 1986, 
85–86.) 
Sukupuolijärjestelmää voidaan tarkastella myös valtarakenteena, 
jolloin tarkoitetaan yleensä nimenomaan miesvaltaa (esim. Smith 
1987, 51). Miesten ylivalta näyttää kuitenkin erilaiselta riippuen läh-
tökohdista, joista valtaa tarkastellaan. Jos tasa-arvolla tarkoitetaan su-
kupuolten samanlaisuutta ja naisten riippumattomuutta miehistä, 
50 51
näyttäytyy valtaosa kulttuureista miesten hallitsemina. Jos tasa-arvok-
si hyväksytään vastakkaisuus, jossa miehet ja naiset myötävaikutta-
vat kokonaisuuteen mutta ovat samalla riippuvaisia toisistaan, muo-
dostuu näkymä tasa-arvostakin erilaiseksi. Tällöin molemminpuoli-
nen riippuvuus ja työnjako rajoittavat ainakin jossain määrin alista-
misen mahdollisuuksia ja turvaavat molempien sukupuolten intresse-
jä. Francesca Cancian (1985, 253) kuitenkin väittää, että miesten val-
taa ja naisten alistumista ylläpitää myytti naisten riippuvuudesta, jo-
ka ei kuitenkaan vastaa todellisuutta. Myös miesten ylivalta voidaan 
nähdä myyttisenä; tällöin naiset ylläpitävät miesten valtakonstrukti-
oita vaikka kontrolloivatkin samalla tiukasti joitakin elämänalueita 
(Liljeström 1986, 87–89; Sanday 1981, 165–168), esimerkiksi ko-
tia. Viime aikoina on tieteessä ja yhteiskunnallisessa keskustelussa kä-
sitelty myös naisten valtaa. Harriet Silius (1995, 62) pitää naisten val-
lan lisääntymistä professionaalisuuteen liittyvänä maskulinisointipro-
sessina  ja esittää siihen kolme erilaista tulkintaa. Ensiksikin naisten 
resurssiksi tai vaikuttamiseksi käsitteellistettyä valtaa arvostetaan ja 
ihannoidaan, jolloin naisilla ajatellaan olevan mahdollisuuksia vahvis-
taa myös muita naisia ja jakaa valtaa heillekin. Toisen tulkinnan mu-
kaan naisten liittoutuminen vallan kanssa edistää alistavan sukupuo-
lijärjestelmän ylläpitoa, jolloin osa naisista kuitenkin kärsii. Kolman-
nessa tulkinnassa naisten valta nähdään edelleen miehen vallalle alis-
teiseksi, huolimatta siitä, että joidenkin naisten valta on merkittäväm-
pi kuin ennen. Tämän tulkinnan mukaan alistaminen muuttuu en-
tistä piilevämmäksi. Silius (1995, 63) kuitenkin toteaa, että sukupuo-
li tulisi nähdä dynaamisena prosessina, jonka merkitykset vaihtuvat. 
Tällöin myös naiseuteen ja mieheyteen liittyvä valta on rekonstruoi-
tavissa, ja vallan kasvot voivat vaihdella. 
Naisten kasvatus- ja hoivavastuu ilmenee konkreettisen toiminnan 
lisäksi symbolisesti. Naiset tekevät edelleen ilmaisen huolenpitotyön 
(Silius 1995, 58–59; ks. myös Korhonen 1999, 198) lisäksi suurim-
man osan myös palkallisesta huolenpitotyöstä (Tedre 1999, 23, myös 
Hassi 1988, 234) eli toimivat ammateissa, joissa palvellaan toisia ih-
misiä (ks. Tilastokeskus 2001). Naisia pidetään myös epäluotettava-
na työvoimana sen perusteella, että he synnyttävät ja kantavat päävas-
tuun kodista ja lapsista. (Liljeström 1986, 87–89.) Tämä epäluotetta-
vuus koskettaa myös niitä naisia, jotka eivät koskaan synnytä tai pe-
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rusta perhettä mutta tulevat kategorisoiduiksi potentiaalisina synnyt-
täjinä (vrt. Larwood & Gutek 1989, 174). 
Sukupuolijärjestelmä voidaan hahmottaa horisontaalisesti raken-
teellisena käsitteenä. Historiallisen  ulottuvuuden sukupuolijärjestel-
mään tuo Carole Patemanin (1995) käyttöön ottama sukupuolisopi-
muksen (gender contract, sex contract) käsite. Sillä tarkoitetaan ää-
neen lausumatonta, kirjoittamatonta ja näkymätöntä seksuaalista so-
pimusta naisten ja miesten välisistä keskinäisistä suhteista, sukupolvi-
en välisistä suhteista sekä tuotannon ja uusintamisen alueen suhteis-
ta. Konstruktion lähtökohtana on ajatus naisen kuulumisesta luon-
toon eikä kulttuuriin, jolloin hän on yhteiskunnan jäsen vain miehen 
kautta. (Julkunen 1995, 17.) Sukupuolisopimuksen mukaan yhteis-
kunnallinen elämä jakautuu kahtia julkiseen alueeseen ja yksityiseen 
alueeseen, jotka tulee pitää tiukasti erossa toisistaan.  Miehet kantavat 
vastuun julkisesta eli yhteiskunnan tuotannollisesta (produktiivises-
ta) toiminnasta, kun taas naisille kuuluu yksityisen alueen reproduk-
tiivinen toiminta eli synnyttäminen ja hoiva. Sukupuolijärjestelmässä 
julkisiksi ja yksityisiksi määritellyt alueet ovat hierarkkisissa suhteis-
sa toisiinsa. Sukupuolisopimukseen kuuluu vielä, että julkisen alueen 
työtä arvostetaan palkalla mutta muualla tehtävä työ on palkatonta. 
Yhteiskunnallisen kehityksen myötä naisten yksityiseen alueeseen ra-
joittunut kotityö, varsinkin niin kutsutuissa hyvinvointivaltioissa on 
laajentunut kollektiiviseksi huolenpitotyöksi (Simonen 1986; Tedre 
1999, 23–24). Naisten työ julkisella alueella sijoittuu kuitenkin edel-
leen hierarkiassa tuotannollisen miestyön alapuolelle, minkä vuoksi 
naisten edustamat alat ovat miesten edustamia aloja matalammin pal-
kattuja. (Hirdman 1990, 78; Julkunen & Rantalaiho 1989, 19–24; 
Tedre 1993, 35–36; ks myös Levinson 1996, 38–39; Rinne & Jauhi-
ainen 1988, 137.) 
Kun tarkastellaan suomalaista työelämää, näyttää sukupuolisopi-
mus toteutuneen meillä lähes täydellisesti. Vaikka naiset ovat osallis-
tuneet kodin ulkopuoliseen työhön lähes tasavertaisesti jo kymme-
nien vuosien ajan, he ovat olleet mukana vain tietyillä työmarkkinoi-
den alueilla ja tietyissä ammateissa. Työelämämme on selvästi jakau-
tunut miesten töihin ja naisten töihin, ja jako on sekä vertikaalista et-
tä horisontaalista. (Puhakka 1998, 38; Silius 1995, 60.) 1980-luvul-
la  80–90 prosenttia suomalaisista toimi oman sukupuolensa amma-
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teissa (oman sukupuolen osuus yli 60 %), kun tasa-ammateissa (41–
60 % kumpaakin sukupuolta) toimi vain kuusi prosenttia työssä käy-
vistä naisista ja miehistä. Tilastokeskuksen keräämien tietojen (2000) 
mukaan vuonna 1999 ylemmistä toimihenkilöistä oli naisia 44 pro-
senttia, mutta johtotehtävissä heistä työskenteli vain 25 prosenttia. 
Segregaatio on ollut vastaavaa myös koulutusaloissa ja ammattien si-
sällä. Perinteisten nais- ja miesalojen voimakkaassa eriytymisessä ei 
näytä vielä vuosisadan vaihteessakaan tapahtuneen tasaantumista, 
vaan naisten mahdollisuudet sijoittua miesten aloille näyttävät kan-
sainvälistenkin tutkimusten mukaan kaventuneen. Samalla sukupuol-
ten väliset erot palkkauksessa ovat kasvaneet edelleen. (Kolehmainen-
Linden 1997, 9–10; Nummenmaa & Nummenmaa 1997, 1–3; Si-
lius 1995, 60; Tasa-arvokokeilutoimikunnan mietintö 1988, 27; Ti-
lastokeskus 2000 ja 2001.) Yksityisen ja julkisen alueen sekoittumis-
ta ei kuitenkaan voi pitää yksiselitteisesti myönteisenä ilmiönä. Esi-
merkiksi Frances Fox Piven (1985, 277) on huolissaan naisten ase-
man kokonaisvaltaisesta heikkenemisestä USA:ssa, jossa avioliittoins-
tituution mureneminen on heikentänyt naisten taloudellista asemaa 
perheessä, samalla kun heidän asemansa myös työelämässä on vallit-
sevasti huono. 
3.2.3 Sukupuoli kielenä ja diskursseina
Kielen merkitystä sukupuolen tuottamisprosessissa on korostettu 
sekä feministisissä että myöhäismoderneissa lähestymistavoissa. Kie-
lellä on perinteisesti kielitieteessä tarkoitettu koodia tai järjestelmää, 
joka ilmentää vakiintuneiden konstruktioiden ja kiteytyneiden mer-
kitysten varastoa. Diskurssilla taas on viitattu ajassa tapahtuvaan dy-
naamiseen ja kontekstiinsa liittyvään toimintaan. Diskurssin käsite on 
näin pitänyt sisällään sekä kielelliset merkitykset että puhujan merki-
tykset. (Hakulinen 1987, 52, 66.)
 Tilanne kielitieteessä ei enää ole kaksijakoinen. Merkitykset ei-
vät voi kiteytyä sanoihin itsestään, vaan niiden on päädyttävä yksilön 
merkityksistä yleisimmiksi koodin merkityksi toiston kautta eli tilan-
teissa, joissa ilmaus on riittävän taajassa käytössä ja sitä tarvitaan koko 
kieliyhteisön kannalta keskeisissä tilannetyypeissä. (Hakulinen 1987, 
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52, 66.) Evelyn Fox Keller ja monet muut feministitutkijat ovat kriti-
soineet kielikäsitystä, jonka mukaan todellisuus on suoraan tavoitet-
tavissa ja esitettävissä logiikkaan ja kokeisiin perustuvin käsittein. Var-
sinkin naisfilosofit ovat korostaneet sukupuolisten metaforien merki-
tystä (tieteellisten) tekstien tulkinnassa. (Keller 1988, 142–145; Ro-
lin 1989, 133, 136.) Kielen sosiaalista kontekstia huomioiva sosio-
lingvistinen tutkimus (Nuolijärvi 1988, 73) ja lingvistinen naistutki-
mus ovat edistäneet dikotomioiden purkua myös kyseenalaistamalla 
vallitsevaa kielitieteellistä käsitystä kielisysteemin synnynnäisyydestä 
eli siitä, että ihmisen perimään ja aivojen biologis-kemialliseen raken-
teeseen sisältyisi universaalia kielellistä tietoa (ks. Heinämaa 1989b, 
207–209).  
Kielessä kohtaavat todellisuuksien monet päällekkäiset, ristikkäiset 
ja samanaikaiset, toistensa kanssa vuorovaikutuksessa olevat maailmat. 
Kieli ei siis ole yksi vaan monta: me puhumme kieltä, mutta myös kie-
li puhuu meitä. (Ks. Purra & Tainio 1989, 218.) Kieli myös struktu-
roi tapaamme kokea ja merkityksellistää sekä omaa että muiden to-
dellisuutta. Sukupuoli kielen ja diskurssien muotona ilmenee siis kie-
lenkäyttömme tapoina ja puheen sisältöinä. Tällöin naisia ja miehiä 
koskevat käsityksemme, olettamuksemme ja uskomuksemme tulevat 
esiin keskustellessamme eri sukupuolta olevien henkilöiden kanssa tai 
puhuessamme eri sukupuolta olevista henkilöistä. (Gilbert & Scher 
1999, 14–16; Hare-Mustin & Marecek 1998, 125; ks. myös Can-
cian 1985, 258.)
Lingvistisessä naistutkimuksessa on selvitetty sekä kielenkäyttöön 
liittyviä sukupuolistuneita rakenteita että sukupuolten kielenkäyttöä. 
Tällöin on etsitty mahdollisia naisten ja miesten kielen piirteitä, eri-
laisia keskustelustrategioita ja puhekulttuureja. Kolme merkittävää 
kysymystä ovat olleet, miten sosiaalinen asema kytkeytyy puheeseen, 
kuinka puhe ilmentää yksilön tapaa selviytyä sosiaalisessa kontekstis-
saan sekä missä määrin naisten ja miesten eriytyneet sosiaaliset ko-
kemukset synnyttävät eriytynyttä puhetta. Monet tutkimukset ovat 
osoittaneet, että niin kutsutun ”naisten puheen” ymmärtämiseksi on 
välttämätöntä  ymmärtää puheen ja vallan välisiä yhteyksiä. (Borker 
1980, 27, 40.) Kielen androsentrisyys taas näyttää toteutuvan muun 
muassa sanastossa (esim. suomen kieli), mutta kielissä, joissa suku-
puoli on kieliopillinen ilmikategoria (esim. saksa), se toteutuu myös 
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morfosyntaktisessa rakenteessa. Muun muassa englannin he-prono-
minia tutkittaessa on todettu, ettei kysymys ole kielen rakenteen 
”luontaisesta” piirteestä. Maskuliinimuodon geneerisyys onkin peräi-
sin 1800-luvun preskriptiivisestä kieliopista, jossa neutraalin inhimil-
lisen prototyypin sijaan kyseessä on ollut miehinen stereotypia. (Lai-
tinen 1989, 244–245.) 
Stereotypiat ovat näyttäytyneet myös feministisen kielen tutki-
muksen sisäisenä ongelmana. Esimerkiksi Robin Lakoffin vaikutus-
valtaisen tutkimuksen ”Language and woman´s place”  1970-luvulla 
on ajateltu rakentuvan vallitseville stereotypioille ja näin myös tuke-
van patriarkaalista henkeä. Lakoffin (1975, 53–64)  mukaan naisten 
puhe on epävarmempaa, epäsuorempaa, epärationaalisempaa ja jopa 
vastuuttomampaa kuin miesten. Niinikään on todettu, että pikkutyt-
töjen ja äitien puhe keskeytetään isien ja poikien tai esimerkiksi nais-
lääkärin puhe mieslääkärin puhetta useammin. Muun muassa Wil-
liam O´Barrin ja Bowman Atkinsin sosiolingvistiset tutkimukset ovat 
kuitenkin myös osoittaneet, että naisellisina pidetyt kielenpiirteet liit-
tyvät sukupuolesta riippumatta alistettuun asemaan ja niiden näh-
dään kuuluvan ”yhteiskunnallista valtaa vailla olevien ihmisten kie-
leen” (O´Barr & Atkins 1980, 109; Tainio 1988, 200; ks. myös Bem 
1993, 135; Borker 1980, 28). Sukupuolen lisäksi tulee huomioida 
siis myös muita muuttujia ja laajempia rakenteita. Toisaalta puheen-
vuoron keskeyttäminen ei aina merkitse valta-aspektia, vaan se voi ol-
la myös osoitus empaattisuudesta, samanmielisyydestä tai kannustuk-
sesta. Näitä keskustelustrategioita on yleensä pidetty naisille tyypilli-
sinä – sosiaalistetaanhan heidät jo lapsesta saakka sellaisiin vuorovai-
kutuksen muotoihin, joiden avulla pidetään yllä ihmissuhteita. (Ha-
kulinen 1987, 54–56; Laitinen 1989, 246, Lautamatti 1988, 185; ks. 
myös Mielikäinen 1988, 109–110.)  
Naisten ja miesten erilainen historia vaikuttaa kielenkäytössä edel-
leen monin tavoin. Kulttuurissamme naiset jätetään edelleen julki-
sen puheen ulkopuolelle, ja heitä koskeva sanasto on toisenlaista kuin 
miehiä koskeva. (Nuolijärvi 1988, 87.) Osuvia esimerkkejä kielem-
me sukupuolistuneista piilorakenteista ja -sisällöistä löytyy joukko-
tiedotusvälineistä. Sanoma- ja aikakauslehtien teksteissä nainen jää 
edelleen usein nimettömäksi tai hänet määritellään jonkun miespuo-
lisen läheisensä kautta (esim. ”Herra ja rouva Matti Virtanen”, ”Hän-
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tä jäivät suremaan hänen poikansa Rafaello, joka on säveltäjä ja Tris-
ten oopperan johtaja, sekä yksi tytär”, ”J. W. Rangellin leski”). (Rau-
tala 1988.) Myös pelkän etunimen tai muuten tuttavallisemman pu-
huttelutavan käyttäminen on yleisempää naisten kuin miesten koh-
dalla, vaikka nimenkäyttövariantteihin vaikuttavat toki muutkin te-
kijät kuin sukupuoli (Saloniemi 1988; Wolfson & Manes 1980, 91). 
Irma Kaarina Halosen väitöskirjatutkimuksen (1999) mukaan naiset 
edelleen ovat joko kokonaan poissa tai sijoitetaan nimettöminä vähäi-
sempiin aiheisiin uutislähetysten loppupuolelle. Tällöinkin heitä käy-
tetään lähinnä elävöittämään uutislähetystä eikä varsinaisina infor-
mantteina. (Halonen 2000, 15, 23.) Helena Rautalan (1988) seuran-
nan aikana poikalapsen syntymästä ilmoitettiin sanomalehdessä use-
ammin kuin tyttölapsen. Merkittävää on niinikään ilmausten tyyli: 
yhdessäkään Helsingin Sanomien ilmoituksessa ei tutkimusajalla (elo-
kuu 1986 – toukokuu 1987) tyttöä nimetty ”pikku naiseksi” tai ”nai-
senaluksi”. Tämän on tulkittu johtuvan nainen-sanaan assosioituvasta 
seksuaalisuuden sävystä. Sen sijaan ”pikku mies” tai ”miehenalku” ei-
vät olleet ilmauksina harvinaisia. Tytöistä toivottiin ilmoituksissa ”sö-
pöjä ruususuita” ja ”metsänkeijuja”, kun taas syntyneistä pojista il-
moitettiin usein humoristisesti tai jopa messiaaniseen sävyyn (”Meille 
on syntynyt poika Turussa 8.8.1986.”). Myös mainonnan kansalliset 
ja kansainväliset tuotemerkit (esim. Siemens Lady tai Upo Lahtiska 
mutta Mikro Mikko, Tarmo tai Urho sekä Geisha-, Julia- ja Lola-suk-
laa mutta Ahti-silli, Aikapoika-lenkkimakkara, Reissumies- ja Tukki-
poika-ruisleipä) tai vuosisadan vaihteen nimet (Into, Ponteva, Taito 
tai Toimi mutta Hellä, Hilja, Rauha tai Siviä) heijastavat käsityksiäm-
me miehistä ja naisista. 
Mari Siiroisen (1988) katsaus paljolti kielen auktoriteettina pidet-
tyyn Nykysuomen sanakirjaan tarjoaa myös pohdittavaa. Hakusana 
”mies” sisältää ilmaisuja ”olla mies paikallaan”, ”lujatahtoinen mies” 
tai ”tiukka esimies” sekä ominaisuuksia kuten viisas, rohkea ja pon-
teva. Sen sijaan hakusanan ”nainen” kohdalta löytyvät esimerkiksi il-
maisut ”huono nainen”, ”naisen oikku”, ”nainen vaietkoon seurakun-
nassa” sekä ”oi kuinka häilyvä nainen on”, ja naisen ominaisuuksina 
mainitaan muun muassa naisellinen hempeys, kainous, sulous ja tur-
hamaisuus. Niinikään miehen housuihin päästään, mutta jonkun ha-
meissa ei taas ole hyvä roikkua. Naisista löytyy vaistoja (naisen vais-
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tot, äidillinen vaisto), mutta valta liittyy miehiin (maailman mahti-
miehet, valtion päämies) – paitsi tytön antaessa vallan kyynelilleen. 
Myös naisten ja miesten väliseen työnjakoon otetaan kantaa totea-
malla ojankaivuun olevan miesten työtä mutta ruoanlaiton vaimovä-
en töitä. 
Elina Lahelman (1992, 27–28) väitöskirjatutkimuksen perustel-
la  Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1985) oppisisäl-
löt kätkevät sisäänsä runsaasti sukupuolittuneita rakenteita, jotka il-
menevät stereotyyppisinä kuvauksina miehistä ja naisista tai naisten 
yleisenä näkymättömyytenä. Niinikään historiankirjoissa naiset ovat 
näyttäytyneet vain poikkeuksellisesti (Setälä 1988): esimerkiksi erääs-
sä Norjan kouluissa käytetyn oppikirjan viitteissä mainitaan 605 mie-
hen ja viisi naisen nimeä (Brock-Utne 1995, 493). Naisten näkymät-
tömyys toistuu myös taiteen historiassa (Nikula 1988) ja kirjallisuu-
dessa (Ahokas 1988).
Eksplisiittisesti ilmaistujen sanojen lisäksi kielen analyysissä tu-
lee siis huomioida myös merkitysten kontekstuaalinen tulkinta, eli se, 
millaisissa asiayhteyksissä nais- tai miessukupuoli mainitaan, milloin 
se otetaan tai ei oteta puheeksi ja mitä ilmaistaan samalla implisiitti-
sesti (Keränen 1993, 26–27; Vuori 2001, 85). Sukupuolittuneiden 
rakenteiden ja prosessien oivaltaminen ja näkyväksi tekeminen edel-
lyttävät kuitenkin sukupuoliherkkää havainnointitapaa. Kielemme ja 
diskurssimme näyttävät tavalla tai toisella kytkeytyvän myös valtaan 
sekä puhetilanteissa ja niissä tapahtuvassa kielenkäytössä että tavas-
samme tulkita havaintoja stereotyyppisten uskomusten ja olettamus-
ten kautta (Hakulinen 1987, 68). Kieli on siis keskeinen elementti, 
jolla sukupuolta ja yksilöiden välistä vuorovaikutusta tehdään. Kun 
jäsennämme sukupuolta vuorovaikutuksellisena elementtinä, tarkoi-
tamme sitä, miten yksilöt omaksuvat naisena ja miehenä olemiseen 
liittyviä sosiaalisia konstruktioita sekä sitä, miten näitä konstrukti-
oita ylläpidetään ja vahvistetaan erilaisissa sosiaalisissa kohtaamisis-
sa (doing gender). Kulttuurissamme on esimerkiksi pinttynyt käsitys 
siitä, että heteroseksuaalisessa parisuhteessa miehen tulee olla kool-
taan naista pitempi tai että vain nainen voi käyttää hametta. (Gilbert 
& Scher 1999, 4, 16.) 
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3.2.4 Sukupuoli yksilöiden välisenä vuorovaikutuksena
 
Sukupuolen omaksumista kuvaavat teoriat selittävät naiseuden tai 
mieheyden muotoutumista erilaisista lähtökohdista. Karkeasti teoriat 
voidaan jakaa yhteiskunnallisia rakenteita ja prosesseja korostaviin ja 
yksilön sisäisiä psyykkisiä prosesseja painottaviin teorioihin. Sosiolo-
gisissa, yhteiskunnan sukupuolirakenteita painottavissa lähestymista-
voissa (esim. Talcott Parsons & Robert Bales 1955) oletetaan, että val-
litseva sosiaalinen järjestys muokkaa yhteiskunnan jäsenet sukupuo-
liinsa. Sukupuolisuudella ei siis viitata yksilön sisäisiin kehitysproses-
seihin vaan tarkoitetaan yksilöiden kollektiivista asettautumista yh-
teiskunnan määrittämiin statuksiin ja tehtäviin, sukupuolirooleihin. 
Psykologiasta ammentavissa sosialisaatioteorioissa kuten Albert Ban-
duran sosiaalisen oppimisen teoriassa (1977) lähtökohtana on sen si-
jaan yksittäinen aikuinen, jonka toimintaa ohjaavat yhteiskunnassa 
vallitsevat sukupuolistereotyyppiset ennakkokäsitykset tyttö- ja poi-
kalapsista, joiden perusteella hän kommunikoi tyttöjen ja poikien 
kanssa eri tavoin. Molemmissa lähestymistavoissa painottuu yhteis-
kunnan vaikutus yksilöön. (Bem 1993, 133–135.)
Yksilön psyykkistä kehitysprosessia korostavat teoriat voidaan 
jakaa psykoanalyyttisiin ja identiteettikehitystä painottaviin (Bem 
1993, 133–135.). Edellistä suuntausta edustavat Sigmund Freudin ja 
Nancy Chodorowin konfliktiteoriat. Freudin (1971) klassisessa mal-
lissa psyykkinen ristiriita kehityksessä fokusoituu poikien kastraatio-
pelkoon ja tyttöjen peniskateuteen. Poikien kohdalla tunnesuhteen 
kuolettaminen äitiin ja identifioituminen isään johtavat maskuliini-
suuden syntymiseen, kun taas tyttöjen kohdalla feminiinisyys mer-
kitsee sukupuolisen alemmuuden hyväksymistä ja kiintymyksen koh-
teen siirtymistä äidistä isään. Psykoanalyyttistä teoriaa uudelleen tul-
kinnut Chodorow (1978, 173–178; 1989,15) sen sijaan selittää, että 
tyttöjen ja poikien erilainen kehitys johtuu psyykkisestä irtautumis-
prosessista äidistä. Maskuliinisessa kehitysprosessissa korostuu eriyty-
minen muista ihmisistä, jolloin poikalapsille kehittyy riippuvuussuh-
teita torjuva minuus (a self that denies relatedness). Tyttöjen iden-
tifikaatioprosessi perustuu äitisuhteen jatkuvuuteen, jolloin tytöille 
muodostuu läheisyyteen ja sosiaalisiin suhteisiin perustuva minuus (a 
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self in relation). Chodorowin selityksessä separaatiokonflikti on eri-
tyisen traumaattinen poikalapselle, jonka elinpiirissä identifikaatio-
kohteena tärkeä isä ei juuri ole ulottuvilla. Chodorowin psykoana-
lyyttinen tulkinta on siis luonteeltaan kulttuurisia ja sosiaalisia näkö-
kohtia painottava. Hänen mielestään irtautuminen yksipuolisesta äi-
dinhoivan kehästä vähentäisi naisten ja miesten psykologisten erojen 
aiheuttamaa ristiriitaisuutta. (Bem 1993, 61–62, 136.)
Identiteettiteorioihin kuuluvaksi voidaan lukea Lawrence Kohl-
bergin (1966, 82–88)  kehitysmalli, joka perustuu Jean Piaget´n teo-
riaan yleisestä kognitiivisesta kehityksestä. Sukupuolisuuden omaksu-
mista säätelee lapsen omaehtoinen orientoituminen sosiaaliseen maa-
ilmaansa. Lapsi luokittelee itsensä tytöksi tai pojaksi ja etsii tämän ka-
tegorian pohjalta informaatiota. Hän havaitsee ja valikoi sukupuo-
liin liittyvää tietoa ja konstruoi sitä naisiin ja miehiin liittyvien skee-
mojensa pohjalta. Kohlbergin mielestä sukupuoli-identiteetti on tu-
losta lapsen omasta tiedon prosessoinnista. Sen sijaan Sandra Bemin 
(1981) sukupuoliskeemateoriassa (gender schema theory) korostuvat 
sekä yksilön sisäiset kognitiiviset prosessit että sosiaalinen ympäris-
tö. Bemin mukaan yksilö jäsentää tietoa itsestään ja ympäristöstään 
kulttuurista omaksumansa nais–mies-dikotomian perusteella. Konst-
ruointiprosessi kuuluu siis luontaisesti ihmisen olemukseen, mutta 
sukupuolityypittely on kulttuurisidonnaista. Bem (1993, 138–139) 
esittää sukupuolen konstruoinnille kaksi perusoletusta: lapsen (sekä 
myöhemmin myös aikuisen) omaksumia sukupuolirooleja ja -stereo-
typioita tuotetaan kulttuurisissa käytännöissä ja diskursseissa, ja kun 
lapsi on omaksunut niin kutsutut sukupuolilinssit (gender lenses), 
joiden läpi hän maailmaa katselee, hän pyrkii muodostamaan iden-
titeettinsä yhdenmukaiseksi niiden kanssa. Sukupuoliskeemateorias-
saan Bem korostaa kuitenkin yksilöllisiä eroja siinä, miten vahvasti 
sukupuoli toimii kategorisoinnin perustana. Teoria jättää siis mahdol-
lisuuden myös vaihtoehtoiseen konstruointiin, mikäli ympäristö sel-
laista tukee. 
Sukupuolidikotomian purkamisessa Bem piti vielä 1970-luvulla 
androgynian käsitettä  käyttökelpoisena. Sittemmin hän (kuten mo-
net muutkin feministitutkijat) on todennut, että androgynian käsite 
ylläpitää dikotomian ja sen universaalin totuuden konstruktiota, vaik-
ka tavoitteena on ollut tehdä näkyväksi niitä kulttuurisia prosesseja, 
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jotka kahtiajakoa synnyttävät ja ylläpitävät. (Bem 1987, 245; Bem 
1993.) Myös sukupuolen määritteleminen rooliksi on saanut osak-
seen kritiikkiä erityisesti miestutkimuksessa. Muun muassa Jorma Si-
pilä (1994, 19–20) huomauttaa, että on tärkeää ymmärtää masku-
liinisuus sosiaalisten suhteiden rakenteeksi eikä rooliksi, sillä ”mie-
hen rooli” pitää sisällään oletuksen yhdestä maskuliinisuudesta, jolle 
muut sukupuolisuuden muodot ovat alisteisia. Tällöin myös roolien 
ja niihin kytkeytyvien stereotypioiden purkamista ei välttämättä ase-
teta tavoitteeksi. Kun siis puhumme kasvatuksen ja koulutuksen yh-
teydessä ”miehen mallista”, on syytä jäädä pohtimaan, mitä sillä oike-
astaan tarkoitamme. 
Teoreettiset lähtökohdat selittävät kukin lasten kasvamista ajan 
myötä aikuisiksi naisiksi ja miehiksi omasta näkökulmastaan luoden 
samalla monipuolista kokonaiskuvaa vuorovaikutusprosesseista ja -
kanavista. Sosialisaatioteoriat korostavat kulttuurista vuorovaikutus-
ta, kun taas psykodynaamiset teoriat tuovat esiin niitä toiveita ja im-
pulsseja, joita sosialisaatioprosessissa on tavalla tai toisella väistämät-
tä tukahdutettu. Identiteettiteoriat muistuttavat, ettei yksilö ole ym-
päristönsä passiivinen objekti, ja sosiologisten makroteorioiden teh-
tävänä on tuottaa ymmärrystä laajemmista yhteiskunnallisista raken-
teista, jotka asemoivat ihmisiä tiettyihin statuksiin ja tehtäviin huo-
limatta heidän yksilöllisistä kyvyistään ja persoonallisuudenpiirteis-
tään. (Bem  1993, 137–138.) 
3.3 Sukupuoliherkkä ohjaus
Feministinen näkökulma on vaikuttanut merkittävällä taval-
la ohjauksen ammattikäytäntöihin (Gilbert & Osipow 1991, 545; 
Taylor 1996), joissa emansipoivat ja elämänhallintaa lisäävät menetel-
mät ovat olleet keskeisiä. Jocelyn Chaplin (1999, 3–14) on löytänyt 
feministisen ohjauksen juuret muinaisen naisviisauden vanhoista my-
tologioista ja tarustoista. Muuan muassa Afrikan, Aasian ja Euroopan 
neoliittisissa ja paleoliittisissa kulttuureissa on havaittu syklisen ja ryt-
misen toiminnan ja ajattelun piirteitä, siis ideoiden, jotka Chaplinin 
mielestä ovat keskeisimpiä myös feministisessä ohjausprosessissa. Juu-
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ri rytmisyys ja vastakohtien vuorovaikutteisuus erottavat hänen mie-
lestään aidon prosessuaalisen ohjauksen ”perinteisestä” kontrolliin ja 
hierarkiaan perustuvasta ammatillisuudesta. 
Feministisiä ohjaus- ja terapiasuuntauksia on useita (Gilbert & 
Scher 1999, 60). Feministinen ohjaaja voi hyödyntää yhtä hyvin psy-
koanalyyttisen tai humanistisen psykologian ajattelumalleja ja me-
netelmiä kuin jungilaista, oppimisteoreettista tai systeemistä orien-
taatiota. Vaikka useita teoreettisia lähestymistapoja on kritisoitu an-
drosentrisyydestä, monet tutkijat ja praktikot ovat kehittäneet niiden 
pohjalta naiskeskeisiä, ei-stereotyyppisiä terapeuttisia ja ohjauksellisia 
lähestymistapoja. (Chaplin 1999, 18–19.) Suuntaukset ovat syn-
tyneet eri aikoina ja eri konteksteissa noudatellen myös feministi-
sen liikkeen sisäistä keskustelua. Niiden keskeiseksi lähtökohdak-
si on  muodostunut kysymys sukupuolen määrittelemisen ehdois-
ta. (Gilbert & Scher 1999, 60.) 
Käytännön ohjaustyössä on sovellettu muun muassa androgynian 
ja itsevarmuuden harjaannuttamista (esim. Sandra Bem), suhdejärjes-
telmiin rakentuvia ohjausmalleja (esim. Carol Gilligan), radikaalife-
ministisiä lähestymistapoja (esim. Adrianne Rich) ja muita, esimer-
kiksi ”vihreitä” suuntauksia. Varsinkin myöhäismodernit ja sosialisti-
set feministisen ohjauksen suuntaukset ovat teoreettiselta viitekehyk-
seltään konstruktionistisia ja poststrukturaalisia (esim. Acker 1991; 
Brenner 1991; Guyer & Rowell 1997; Taylor 1996). Niissä koroste-
taan muidenkin tekijöiden kuin sukupuolen merkitystä, kuten esi-
merkiksi ikää, etnistä taustaa tai fyysistä toimintakykyä (McLeod, 
E. 1994, 7–8). Nykyisin yhä useammat ohjaajat käyttävät luovia 
elementtejä, kuten draamaa, kuvataidetta, musiikkia tai liikettä 
työnsä menetelminä. Myös erilaisten lähestymistapojen yhdistele-
minen on tyypillistä feministiselle ohjaajalle. (Chaplin 1999, 14–
17; Gilbert & Scher 1999, 60–63.) Merkittävimpänä feministise-
nä ohjausmallina pidetään edelleen valtautumista korostavaa oh-
jausta (Empowerment Feminist Therapy), joka kehitettiin 1960-
luvulla feministisen liikkeen ensimmäisen aallon aikoihin. Sen inno-
vatiivinen merkitys ohjaukselle oli ensiksikin ohjauksen painituksen 
siirtämisessä asiakkaan sisäisestä elämästä hänen elämänsä kontekstiin 
ja toiseksi ohjauksen tavoitteessa kehittää läheisyyteen perustuva tasa-
arvoinen suhde ohjaajan ja asiakkaan välille. Myytti ohjaajan auktori-
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teettivallasta pyrittiin murtamaan ja  tuottamaan sen sijaan asiakkaal-
le kokemus henkilökohtaisesta vallasta ja asiantuntijuudesta. (Gilbert 
1980, 256–259; Gilbert & Scher 1999, 60; Lehrman 1987, 49; Wo-
rell & Remer 1992, 89.) 
Vaikka feministiset ohjaajat voivat työskennellä hyvinkin erilaisis-
ta teoreettisista lähtökohdista, heillä kaikilla on jaettu näkemys tie-
tyistä ohjauksellisista elementeistä. Keskeinen periaate on, että ”hen-
kilökohtainen on poliittista”. Psykologian terapeuttisissa ja ohjauksel-
lisissa sovelluksissa on  keskitytty asiakkaaseen ikään kuin hänen si-
säinen maailmansa olisi irrallaan hänen arkielämänsä kysymyksistä. 
Yksilön kontekstuaaliset tekijät on ignoroitu ja ongelmia etsitty yksi-
lön sisäisistä tekijöistä erilaisin testein ja diagnoosein. (Johnson 1987, 
123; Taylor 1996, 212–213.) Feministisyys ohjauksessa merkitsee 
kuitenkin näkökulmaa, jonka mukaan yksilöllisellä tasolla tapahtu-
vat muutokset koetaan kovin merkityksettömiksi, elleivät yhteiskun-
nan rakenteet muutu. Asiakas kohdataan ja häntä tulkitaan hänen so-
siaalisessa kontekstissaan pyrkien tiedostamaan sosiaalisten tekijöiden 
yhteydet hänen ongelmiinsa. (McLeod, E. 1994, 56.) Maye Taylorin 
(1996, 204) mukaan asiakkaan kohtaamisesta persoonallisuutena voi-
daan puhua vasta, kun otetaan huomioon hänen toimintansa ja käyt-
täytymisensä sosiaalinen merkitys. Esimerkiksi naisen ”depressiossa” 
on usein kysymys hänen sopeutumisyrityksestään vaikeaan elämänti-
lanteeseen (McKinlay & McKinlay 1987, 160). 
Feministisen ohjauksen tavoitteena ei siis koskaan ole asiakkaan 
”sopeuttaminen” patologiseen, esimerkiksi alistavaan ympäristöön. 
Päinvastoin, feministinen ohjaus on vahvasti tulevaisuusorientoitu-
nutta, ja sen tavoitteena on saada aikaan sosiaalinen muutos. Sik-
si ohjauksessa pyritään erottamaan ja oivaltamaan yksilön psykologi-
sen maailman (”subjektiivisen”) ja ulkoisen todellisuuden (”objektii-
visen”) tasot sekä niiden syvällinen yhteys toisiinsa. Tämä 1970–lu-
vulta peräisin oleva radikaalifeministinen periaate on edelleen femi-
nististen terapioiden ja ohjauksen johtoajatus. (Chaplin 1999, 8–9; 
Taylor 1996, 213; myös McLeod, E. 1994, 7.) Asiakkaalle ulkoisen ja 
sisäisen erottaminen merkitsee esimerkiksi omista ja toisten odotuk-
sista tietoiseksi tulemista. Yhteiskunnan asettamat ristiriitaiset normit 
ja vaatimukset naisia (ja nykyisin yhä useammin myös miehiä) koh-
taan nostetaan siis näkyviin. Tavoitteena on myös sukupuoleen liitty-
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vien kulttuuristen uskomusrakenteiden ja niiden tuottamisprosessien 
tiedostaminen ja uskomusten myyttisen luonteen purkaminen.
Myös feministinen ohjausprosessi perustuu ohjaajan ja asiakkaan 
välisen vuorovaikutussuhteen laatuun. Professionaalisiin periaattei-
siin terapia- ja ohjaustyössä on kuulunut ”arvovapaan objektiivisuu-
den”, neutraaliuden ja jopa etäisyyden korostaminen (ks. esim. John-
son 1987, 122; Worell & Remer 1992, 84). Feministisissä ja kon-
struktivistisissa lähestymistavoissa näitä periaatteita on kritisoitu val-
lan elementeiksi. Tasa-arvo ja tasavertaisuus ovat feministisen ohjauk-
sen kivijalka, mikä ilmenee läheisyyteen ja keskinäiseen kunnioitta-
miseen perustuvana vuorovaikutuksena. Jocelyn Chaplin (1999, 27) 
on nähnyt tasa-arvoisen ilmapiirin lähtökohdaksi ohjaajan tietoisuu-
den asiakkaansa ja itsensä samankaltaisuudesta sekä ihmisenä että 
naisena epätasa-arvoisessa yhteiskunnassa. Vuorovaikutuksen tavoit-
teena on tuottaa asiakkaalle kokemus oman elämänsä asiantuntijuu-
desta ja auktoriteetista. Tämä merkitsee esimerkiksi sitä, että ohjaa-
ja tukee asiakasta omien näkökulmien esiintuomisessa. (Taylor 1996, 
215–216.) 
Eileen McLeodin (1994, 115–117, 133–145) tutkimus osoitti, et-
tä tasaveroisuuden ilmapiiri toteutui feministisessä ohjauksessa hyvin. 
Varsinkin ne naiset, jotka olivat voineet erityisen huonosti, hyötyi-
vät prosessista. Heidän itseilmaisunsa vapautui, ja he kokivat omanar-
vontuntonsa kohentuneen. Moni tutkimukseen osallistuneista naisis-
ta oli hakenut apua ongelmiinsa jo aikaisemmin muilta tahoilta, mut-
ta oli joutunut pettymään saamaansa kohteluun, joka oli ollut usein 
hyvinkin seksististä. Jaettu naiseus ei kuitenkaan yksin riittänyt takaa-
maan tasa-arvoisuuden kokemusta. Myös muut sosiaalisen epätasa-
arvon lähteet tulisi tutkimuksen mukaan huomioida entistä parem-
min. Muun muassa työläistaustaiset, iäkkäät ja tummaihoiset naiset 
samoin kuin lesbot kokivat alemmuutta ohjaussuhteissaan. Niinikään 
ohjausprosessi on tutkimuksen mukaan vain yksi tapa, jolla naisia voi-
daan auttaa. Emotionaalisen hyvinvoinnin varmistamiseksi tarvitaan 
kokonaisvaltaisia auttamisjärjestelmiä, joissa psykologinen ja sosiaali-
nen tuki yhdistyvät.
Feminististä ohjausta kannatteleva periaate on naisten ja naisnä-
kökulman arvostaminen (Lehrman 1987, 46; Taylor 1996, 203). Fe-
ministisessä etiikassa (Cole & Coultrap-McQuin 1992, 2–3) on kiin-
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nitetty huomiota kulttuurimme naiskategoriaan luokiteltujen ilmiöi-
den, kokemusten ja kykyjen arvottamisprosesseihin. Niinpä ohjauk-
sessa naisten moraalisen vastuunoton merkitystä hoiva-, huolenpito- 
ja kasvatustyössä tietoisesti korostetaan ja heidän panostaan ja aikaan-
saannoksiaan yhteiskunnassa tehdään näkyväksi ja arvostetaan. Sel-
laiset käsitteet, kuten ”moraalinen toimijuus” (moral agency) tai ”alt-
ruismi” pyritään tulkitsemaan uudelleen ja määrittelemään naisläh-
töisesti. Ohjauksessa käsitellään esimerkiksi perinteisiä naisia aliar-
vioivia mielikuvia ja diskursseja sekä sitä, kuinka ne vaikuttavat nai-
siin ja miehiin. Osa feminististä ohjauskäytäntöä on myös naisten vä-
listä yhteistyötä ja yhteisvastuuta, jota toteutetaan esimerkiksi verkos-
toitumalla muiden interventiivisten tahojen, kuten erilaisten terapia- 
ja ryhmätoimintojen sekä naisten resurssikeskusten kanssa. (McLeod 
E. 1994, 1; ks. myös Worell & Remer 1992, 301–305.)
Feministisen ohjauksen periaatteet ovat myös muiden sukupuo-
liherkkien ohjauksen lähestymistapojen perustana, vaikka naisnä-
kökulma ja poliittinen vaikuttaminen eivät olekaan niiden keskiös-
sä. Sukupuolitietoinen ohjaus GAT (Gender Aware Therapy) on oh-
jauskäytäntö, jossa sukupuolen konstruoinnin prosessit ja niistä tie-
toiseksi tuleminen korostuvat (Good, Gilbert & Scher 1990). Suku-
puolitietoisen ohjauskäytännön lähtökohtana on näkemys sukupuo-
leen liittyvien prosessien yhteydestä yksilön hyvinvointiin. Ongelmia 
tutkitaan niiden sosiokulttuurisessa kontekstissa ja etsitään aktiivises-
ti mahdollisuuksia purkaa naisten ja miesten sukupuolen kautta mää-
rittynyttä epäoikeudenmukaisuutta ja siitä aiheutuvia kokemuksia. 
(Gilbert & Scher 1999, 69.) Ohjauksessa korostetaan siis myös mies-
näkökulmaa ja miesten mahdollisuutta tulla tietoisiksi omaa ajatte-
luaan ja toimintaansa ohjaavista stereotypioista (Nelson-Jones 2001, 
455). Sukupuolitietoisessa ohjauksessa on siten enemmän muutok-
seen pyrkiviä elementtejä kuin niin kutsutussa ”ei-seksistisessä ohja-
uksessa” (Johnson 1987, 121–122), jossa sukupuolisosialisaation ja 
sukupuolijärjestelmän tiedostamista pidetään riittävänä. Rajan vetä-
minen näiden lähestymistapojen välille on kuitenkin enemmän teo-
reettinen kuin käytännöllinen. 
Lähellä sukupuolitietoisen ohjauksen käsitettä on sukupuolisen-
sitiivinen/sukupuoliherkkä ohjaus, jonka määrittelen sellaiseksi am-
matilliseksi ohjaustoiminnaksi, jossa yhteiskunnan sukupuolistu-
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neet rakenteet, prosessit sekä niiden vaikutukset naisten ja miesten 
elämään voidaan tunnistaa, tiedostaa ja merkityksellistää (Korho-
nen 1998; Nummenmaa & Korhonen 1998; Nummenmaa & Kor-
honen 2000). Sukupuolitietoisuus ja -herkkyys ohjaustyössä edellyt-
tävät, että ohjaaja havaitsee herkästi sellaiset naisten ja miesten men-
neen ja nykyisen elämän kontekstit, joissa sukupuolta tuotetaan. Täl-
laisia ovat muun muassa erilaiset roolivaatimukset ja -odotukset se-
kä vuorovaikutuksen ja toiminnan muodot. Erilaiset ympäristöt, ku-
ten päivähoito, koulu ja työyhteisöt, ylläpitävät stereotyyppisiä olet-
tamuksia ja odotuksia tytöille ja pojille sekä naisille ja miehille sovel-
tuvasta toiminnasta ja toimivat näin ollen stereotypioita ylläpitävällä 
tavalla. (Nummenmaa & Korhonen 1998; Nummenmaa & Korho-
nen 2000, 74.)
Mitä sukupuoliherkkyys koulun opinto-ohjauskeskustelussa sit-
ten ammatillisena osaamisena ja toimintana merkitsee? Ensiksikin se 
merkitsee sitä, että opinto-ohjaajalla on teoreettista tietoa sukupuo-
lisosialisaatiosta, sukupuolijärjestelmästä ja tasa-arvolainsäädännöstä. 
Se merkitsee myös sitä, että opinto-ohjaaja kykenee tunnistamaan ja 
paikantamaan yhteiskunnassa ja erityisesti koulussa nuorten elämään 
vaikuttavia sukupuolistavia rakenteita ja prosesseja. Niinikään hän 
pyrkii jatkuvasti olemaan entistä tietoisempi omista sukupuoliin kyt-
keytyvistä olettamuksistaan ja uskomuksistaan ja on halukas kyseen-
alaistamaan niitä. Vain tältä pohjalta opinto-ohjaajalla on mahdolli-
suus ohjauskeskustelussa rohkaista opiskelijaa kriittiseen arviointipro-
sessiin, jossa hän tutkii omaa toimintaansa ja sen taustalla olevia olet-
tamuksia. Tieto ja tahto eivät kuitenkaan riitä, vaan kriittisen reflekti-
on edistäminen ja näkökulmien laajentaminen ohjausprosessissa edel-
lyttävät ohjaajalta myös menetelmällistä taitoa ja sosiaalista osaamis-
ta. Tutkimuksen empiirisessä osassa kuvaan, jäsennän ja käsitteellis-
tän ohjauskeskustelujen rakentumista ohjaajan ammatillisen toimin-
nan näkökulmasta.
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4 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA   
-MENETELMÄ
4.1  Tutkimustehtävä ja tutkimuksen lähesty-
mistapa
Tutkimuksen tavoitteena on kuvata, jäsentää ja ymmärtää lukion 
opinto-ohjauskeskustelua opiskelijan elämänkokonaisuuden suunnit-
telun ja sukupuolen rakentamisen ja purkamisen areenana. Tarkaste-
lun laajana kehikkona on ohjaus yhteiskunnallisten muutoshaastei-
den ja kulttuuristen jatkuvuus-/muutosdiskurssien välisessä suhtees-
sa. Tutkimus nojaa näkemykseen todellisuuden rakentumisen sosiaa-
lisesta luonteesta, jolloin sukupuoli ohjausprosessissa ymmärretään 
purkamisen ja rakentamisen kohteena olevana konstruktiona. Ohjaus-
prosessia tuotetaan opinto-ohjaajan ja opiskelijan välisessä ohjaus-
keskustelussa, ja tutkimuksen fokuksessa on keskustelun rakentumi-
nen erityisesti ohjaajan ammatillisen toiminnan näkökulmasta. Tutki-
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4.2 Täsmennetyt tutkimuskysymykset
Tutkimustehtävää jäsennän neljän tutkimuskysymyksen avulla:
1. Miten lukion opinto-ohjauskeskustelua voidaan jäsentää? 
- millaisia puheenaiheita käsitellään, mistä puhutaan, miten su-
kupuoli tulee ohjauskeskustelussa esiin?
- miten ohjauskeskustelussa huomioidaan opiskelijan elämänko-
konaisuus, elämänhistoria, ihmissuhteet ja  tulevaisuuden suun-
nitelmat?
- millaista oman elämän prosessointia ohjauskeskustelussa tuote-
taan ja edistetään?
2. Miten lukion opinto-ohjauskeskustelussa rakennetaan tai pu-
retaan sukupuolta, näkökulmana opinto-ohjaajan ammatil-
linen toiminta? 
- millaisia sukupuolimerkityksiä ohjauskeskusteluihin sisältyy?
- millaisista sukupuolikonstruktioista (uskomuksista, oletuksis-
ta, käsityksistä) opinto-ohjaajan sukupuolimerkitykset ovat pe-
räisin?
- miten sukupuolimerkitykset ilmenevat ja vaikuttavat ohjauskes-
kustelun prosessissa?
3. Millaiset ilmiöt  lukion opinto-ohjauskeskustelussa tuottavat 
sukupuolen rakentamisen ja / tai purkamisen prosesseja? 
- miten opinto-ohjaajan ja opiskelijan sukupuoli näyttäytyy?
- millaista todellisuutta puheella tuotetaan?
- miten sukupuolikonstruktioita ja sukupuolimerkityksiä voidaan 
jäsentää?
4. Millä tavalla ohjausprosessia edellisten perusteella voidaan 
teoreettisesti jäsentää? 
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4.3 Tutkimuksen metodologiset ratkaisut
Tutkimukseni teoreettisen ja metodologisen kehikon muodostaa 
ajatus siitä, että todellisuutta rakennetaan, puretaan ja uudelleen ra-
kennetaan ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa kielen ja erilaisten 
symbolijärjestelmien avulla (Schwandt 1994, 125). Kielellä tarkoite-
taan tässä yhteydessä enemmän kuin pelkkiä sanoja tai käsitteitä. Kieli 
myös heijastaa sekä kulttuurisesti jaettuja että yksilöllisiä konstrukti-
oita maailmasta ja tämän tutkimuksen yhteydessä erityisesti sukupuo-
lesta. Ihminen on samalla sekä ainutkertaisesti kokeva että kulttuu-
rista ja sosiaalista maailmaansa toisten ihmisten kanssa jakava olen-
to (Varto 1992, 43–49). Myös ihmisen tulevaisuusorientaatiossa voi-
daan erottaa sekä henkilökohtaisesti ainutkertaiset että kulttuurises-
ti jaetut kerrostumat, jotka muodostuvat yksilön arvostuksista, usko-
muksista ja olettamuksista Nämä yksilön tulevaisuuskäsityksen ele-
mentit representoivat nykyisyyttä ja ovat mukana enemmän tai vä-
hemmän tietoisina oman tulevaisuuden suunnittelussa. (Ks. Mikko-
nen 2000, 63–65.) 
Monimuotoisessa ja plastisessa maailmanjärjestyksessä (Schwandt 
1994, 125, ks. myös Silverman 1994, 208) ei ole staattista kohtaa, 
jossa sitä voitaisiin tutkia muuttumattomana tai sen ilmiöitä toistetta-
vina. Laadullisilla tutkimusmenetelmillä on mahdollista tavoittaa il-
miöiden muutoksia ja tehdä näkyväksi niiden prosessiluonne (Eskola 
& Suoranta 1998, 11). Tässä tutkimuksessa pyrkimyksenäni on kuva-
ta, jäsentää ja ymmärtää sukupuolen rakentamisen ja/tai purkamisen 
prosesseja lukion opinto-ohjauskontekstissa. Kyseessä on siis ohjauk-
sen ammattitoimintaan suuntautuva tutkimus. Ohjauksen ammatti-
käytännön tutkimusta voidaan lähestyä kahdesta näkökulmasta. Sup-
peammassa merkityksessä sillä viitataan oman ammatillisen toimin-
nan tutkimukseen (practitioner research). Tässä tutkimuksessa käy-
tän käsitettä laajemmassa merkityksessä: tavoitteenani on tutkia ja ke-
hittää ammattikäytäntöä yleisemmässä kontekstissa. Tästä huolimat-
ta olen myös itse asianosainen, sillä olen ohjaaja ja työskentelen suku-
puolen rakentamisen ja purkamisen foorumeilla ohjaajakouluttajana. 
Tutkimukseni on ohjauksen ammattikäytännön prosessitutkimus. 
John McLeod´n (1999, 10) mukaan  ohjauskäytännön tutkimus mer-
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kitsee intensiivistä pienen näytteen heuristista analyysiä, jonka tavoit-
teena on  tehdä käytännön ammattitoimintaa ymmärrettäväksi mutta 
samalla luoda siihen uudenlaisia näköaloja. Ohjauksen ammattikäy-
tännön prosessitutkimus lähtee liikkeelle ohjaajien tarpeesta ymmär-
tää enemmän ja paremmin sitä, mitä ohjauksessa tapahtuu. Prosessin 
ymmärtämiseksi John McLeod (1998, 233) kehottaa tekemään muun 
muassa seuraavia kysymyksiä: Mitä keskustelun aikana tapahtui? Mil-
laisia vuorovaikutusta tai käsiteltävää asiaa edistäviä tai lukkiuttavia 
(mikro)prosesseja keskustelun aikana esiintyi? Mikä johti siihen, mitä 
tapahtui, ja mitä siitä seurasi?
Sukupuolen rakentamisen ja purkamisen prosessien näkyväksi te-
keminen edellyttää monitasoista analyysiä. On kysymys historiallis-
kulttuurisista, sosiaalisista ja yksilöllisistä konstruktioista, jotka ovat 
kietoutuneita toisiinsa. Kulttuurisen  näkymän olen liittänyt teoreet-
tiseen katsaukseen peiliksi aineistolle (ks. Eskola & Suoranta 1998, 
62). Tutkimukseni aineistolähtöinen tarkastelu muotoutuu kaksita-
soiseksi. ”Ensimmäisessä näkymässä” pyrin tavoittamaan ohjauskes-
kustelun tapahtumia havainnoijan silmin, jolloin muodostan ku-
vaa ohjauskeskustelujen rakenteesta ja prosesseista ääneen lausutun 
ja eksplikoidun puheen perusteella (McLeod 1999, 33). Aineistoläh-
töisyys merkitsee tässä yhteydessä erityisesti tutkimustilanteen ja siinä 
tuotetun tiedon ”luonnollisuutta” tai ”aitoutta” – siis sitä, että tutkija 
ei manipuloi tilannetta tietoisesti (ks. Adler & Adler 1994, 378).  
Laadulliseen tutkimustapaan voi sisältyä erilaisia tutkimusmene-
telmiä. John McLeod (1999,10) korostaa ohjauskäytäntöjen tutki-
muksessa metodista monipuolisuutta ja tiedonhankinnan tapojen 
runsautta. Tässä tutkimuksessa olen rakentanut ohjauskeskustelujen 
ensimmäisen vaiheen kokonaisanalyysin sekä laadullisiin että määräl-
lisiin havaintoihin perustuvaksi ja esittelen sen graafisina kuvioina ja 
taulukoina (ks. myös  Alasuutari 1993, 152). 
Ohjauskeskustelu on vuorovaikutustilanteena ainutkertainen. Ta-
pahtumien seuraanto ja  kompleksisuus tekevät ohjauskeskustelun 
tutkimisesta erityisen haastavaa: Miten tavoittaa nuo mutkikkaat ko-
kemukselliset prosessit (McLeod 1999, 32–33), jotka eivät ole näky-
vissä tarkan tai taitavankaan havainnoijan silmissä? Tutkimukseni toi-
sen vaiheen analyysin tavoitteena on avata näkymää ohjauskeskustelu-
dialogin osapuolten konstruktioihin ja nostaa näkyviin heidän ajatte-
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luaan ja kokemuksiaan. Tähän tarkoitukseen on kehitetty ohjauksen 
laadullisen prosessitutkimuksen metodiikkaa (McLeod 1998, 232–
233), johon myös tämä tutkimus ja erityisesti sen toisen vaiheen ana-
lyysi, ”toinen näkymä” kuuluvat. Ammattikäytäntöön suuntautuvis-
sa tutkimuksissa tietoa ohjaustilanteisiin liittyvistä kokemuksista on 
kerätty muun muassa ohjauskeskustelujen jälkeen toteutettujen haas-
tattelujen sekä avointen tai puolistrukturoitujen kyselylomakkeiden 
avulla. Näiden menetelmien ongelmaksi on kuitenkin osoittautunut 
vaikeus palauttaa mieleen keskustelunaikaisia kokemuksia riittävän 
tarkasti (McLeod, J. 1994, 156–157; McLeod 1999, 32–33). 
Muun muassa opetustilanteiden (mm. Aaltonen 2003; Eskelinen 
1993; Meijer, Douwe & Verloop 2002; Miettinen 2001; Patrikainen 
1997) ja  lääkärinvastaanottokeskusteluiden (esim. Engeström 1999) 
tutkimuksessa käytetty Stimulated Recall (STRI) -haastattelu sekä te-
rapia- ja ohjauskeskusteluissa sovellettu Interpersonal Process Recall 
(IPR) -menetelmä (esim. Elliot 1986, Juurakko 1992; Vähämöttönen 
1998) perustuvat samaan ideaan. Niissä tutkimuksen kohteena oleva 
autenttinen tilanne nauhoitetaan, minkä jälkeen tutkimukseen osal-
listuvat henkilöt haastatellaan samanaikaisesti ääninauhaa kuunnellen 
tai videonauhaa katsellen. Menetelmän tavoitteena on tarjota keskus-
telun osapuolille – heidän muistellessaan keskustelun aikaisia ajatuk-
siaan ja kokemuksiaan – paikkoja joihin kiinnittyä (Elliot 1986, 503–
504). Sovelsin tätä menetelmää siten, että ohjauskeskustelut palautet-
tiin mieleen rekonstruoimalla ne verbaalisesti jälkeenpäin haastatte-
luissa. Lähtökohtana olivat tällöin havainnoijan tekemät muistiinpa-
not (ks. myös Kvale 1996, 161). Käytännössä tämä merkitsi keskuste-
lujen läpikäymistä vaihe vaiheelta fokusoituen sukupuolisensitiivisesti 
kriittisiin kohtiin. (Fontana & Frey 1994, 369). Havainnoinnin vali-
koivuus (selected observation) (Adler & Adler 1994, 381) ja haastat-
telujen sensitiivisyys (Kvale 1996, 31) muodostivat siis sukupuolitee-
maan fokusoituvan sisällöllisen jatkumon. Tutkimusprosessin tiedon-
hankintavaiheen muistiinpanot ovat samalla sekä aineistoa että tul-
kintaa (vrt. Jokinen, Juhila & Suoninen 1999, 42). Lähestymistapa 
edellyttää siis tutkijan mukana oloa autenttisessa tilanteessa; se edel-
lyttää intensiivistä havainnointikykyä ja reflektiivisyyttä, jonka varaan 
tilanteen verbaalinen rekonstruktio ja myöhempi keskustelujen pro-
sessianalyysi perustuvat. 
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4.4 Tutkimushenkilöt ja tiedonhankinnan 
       toteutus
Tutkimushenkilöt olivat aineistonkeruuhetkellä lukion opinto-
ohjaajia ja opiskelijoita; kumpaankin ryhmään kuului yhdeksän hen-
kilöä. Opinto-ohjaajista naisia oli viisi ja miehiä neljä, samoin opis-
kelijoista oli naisia viisi ja miehiä neljä. Otin puhelimitse yhteyttä eri 
puolilla Suomea sijaitseviin kouluihin opinto-ohjaajien ammattijär-
jestön ylläpitämien verkkoyhteystietojen perusteella. Kriteerinä tut-
kimukseen osallistumiselle oli asetuksen mukainen opinto-ohjaajan 
kelpoisuus ja halukkuus osallistua tutkimukseen. Osa tavoittamistani 
henkilöistä kieltäytyi työkiireiden tai ajankohdan sopimattomuuden 
vuoksi, ja kaksi ohjaustyötä tekevää henkilöä, joihin otin yhteyttä, 
ei täyttänyt kelpoisuuskriteeriä. Pääsääntöisesti ohjaajat suhtautuivat 
tutkimukseen myönteisesti. Opiskelijoiden valikoituminen tapahtui 
opinto-ohjaajien välityksellä, jolloin yhteydenoton perusteena oli oh-
jaajan arvio opiskelijan halukkuudesta ja mahdollisuudesta osallistua 
tutkimukseen. Koska opinto-ohjaajat olivat tietoisia tutkimuksen ai-
heesta, tutkimushenkilöiksi on saattanut valikoitua useampia ”ei-pe-
rinteisille” aloille suuntautuvia tyttöjä kuin satunnaisotannalla mah-
dollisesti olisi valikoitunut.
Tutkimukseen osallistuneiden opinto-ohjaajien valinta perustui 
siis toisaalta heidän saavutettavuuteensa, toisaalta tyypillisyyteensä 
(ks. Kvale 1996, 233). Tyypillisyyden arvioiminen etukäteen oli kui-
tenkin vaikeaa, koska tyypillisyyden kriteerit voidaan määritellä mo-
nella eri tavalla. Itse määrittelin tyypillisiksi opinto-ohjaajiksi käy-
tännön ammattityötä tekevät, opinto-ohjaajakoulutuksen saaneet 
suomalaiset naiset ja miehet. Opiskelijat valikoituivat tutkimukseen 
opinto-ohjaajiensa kautta, ja heidän mukaan tulonsa perustui myös 
pitkälti saavutettavuuteen. Analysoimissani näytteissä oli mukana 
”ei-tyypillisiä” koulutusaloja suunnittelevia naisopiskelijoita. Vallit-
sevan sukupuolijärjestelmän ja nuorten tyypillisten valintojen näkö-
kulmasta  saatoin määritellä heidät ei-tyypillisiksi, mutta opinto-oh-
jaajan työn laajemmassa perspektiivissä kaikki ohjauskeskustelunäyt-
teet edustivat tyypillisiä ammatillisia asiakastilanteita. 
Seuraavassa viittaan aineistoyksiköllä kokonaisuuteen, joka koos-
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tuu yhden opinto-ohjaajan ja yhden opiskelijan välisestä ohjauskes-
kustelusta sekä sen jälkeen molemmille osapuolille erikseen toteute-
tusta STR-haastattelusta. Aineistoyksikköjä muodostui siten yhteen-
sä yhdeksän kappaletta. Viiden ensimmäisen aineistoyksikön kohdal-
la ohjaajan tai opiskelijan sukupuoli ei muodostanut etukäteen ase-
tettua kriteeriä. Sen sijaan neljässä viimeiseksi muodostetussa aineis-
toyksikössä jouduttiin sekä ohjaajan että opiskelijan sukupuoli mää-
rittelemään etukäteen, jotta aineisto ei muodostuisi sukupuoliraken-
teeltaan yksipuoliseksi. Tavoitteena oli kerätä aineistoa niin, että su-
kupuolia varioiden kaikki ohjaaja–opiskelija-tapaukset (nainen–nai-
nen, nainen–mies, mies–mies, mies–nainen) täyttyisivät. Yhdeksäs-
sä aineistoyksikössä sukupuolten variaatiot muodostuivat seuraavas-
ti: opinto-ohjaajana nainen – opiskelijana nainen (3 kertaa), opin-
to-ohjaajana nainen – opiskelijana mies (2 kertaa), opinto-ohjaaja-
na mies – opiskelijana mies (2 kertaa), opinto-ohjaajana mies – opis-
kelijana nainen (2 kertaa). Kuvaus aineistoyksiköistä on esitelty tältä 
osin taulukossa 1. 
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TAULUKKO 1. Ohjauskeskustelut ja STR-haastattelut: ajan-
kohta ja tutkimushenkilöt
Aineistoyksiköt Ajankohta  Tutkimushenkilöt
1 - 9  Opinto-ohjaaja Opiskelija
Ohjauskeskustelu 1 kevät 1999 Pirjo  Heidi
Haastattelut 1 ja 2  (N)  (N)
Ohjauskeskustelu 2 kevät 1999 Marketta  Tuuli
Haastattelut 3 ja 4  (N)  (N)
Ohjauskeskustelu 3 kevät 1999 Heikki  Riikka
Haastattelut 5 ja 6  (M)  (N)
Ohjauskeskustelu 4 kevät 1999 Martti  Tommi
Haastattelut 7 ja 8  (M)  (M)
Ohjauskeskustelu 5 kevät 1999 Laura  Kati
Haastattelut 9 ja 10  (N)  (N)
Ohjauskeskustelu 6 kevät 2000 Terttu  Jukka
Haastattelut 11 ja 12  (N)  (M)
Ohjauskeskustelu 7 kevät 2000 Merja  Olli
Haastattelut 13 ja 14  (N)  (M)
Ohjauskeskustelu 8 syksy 2001 Ilmari  Vilja
Haastattelut 15 ja 16  (M)  (N)
Ohjauskeskustelu 9 syksy 2001 Tapani  Miikka
Haastattelut 17 ja 18  (M)  (M)
Ohjauskeskustelu-/haastattelukokonaisuuksien aineistonhankin-
taan osallistui lisäkseni kaksi oppilaan- ja opinto-ohjaajien koulutus-
ohjelman syventävässä vaiheessa olevaa opiskelijaa. Itse hankin viisi 
aineistoyksikköä, tutkimuskollegani yhteensä neljä. Aineisto koottiin 
Itä-, Etelä- ja Pohjois-Suomessa sekä maaseutu- että kaupunkikouluis-
sa. Tutkimushenkilöiden anonymiteetin säilyttämiseksi en esittele op-
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pilaitoksia sijainteineen tai rakenteellisine ja pedagogisine erityispiir-
teineen. Opinto-ohjaajakoulutuksen osalta ohjaajat edustivat erilaisia 
koulutusmuotoja. Kuusi heistä oli suorittanut opinto-ohjaajan erilli-
set, 20–40 opintoviikon laajuiset kelpoisuusopinnot, yksi opinto-oh-
jaajan 160 opintoviikon maisteriohjelman, yksi opinto-ohjaajan 35 
opintoviikon laajuiset monimuoto-opinnot ja yksi 35 opintoviikon 
laajuiset sivuaineopinnot. Kaikilla ohjaajilla oli monivuotinen koke-
mus opinto-ohjaajan työstä, ja he olivat kiinnostuneita oman ammat-
tikäytäntönsä kehittämisestä. 
Tutkimukseen osallistuneet nuoret olivat lukion keski- tai päättö-
vaiheen opiskelijoita, joilla kaikilla oli suunnitelmissa osallistua yliop-
pilaskokeeseen seuraavan lukuvuoden aikana. Opiskelijoiden elämän-
tilannetta kuvaavaa informaatiota sisältyy luvun kuusi ohjauskeskus-
teluanalyyseihin. Kaikkien tutkimushenkilöiden nimet ovat keksitty-
jä, ja joitakin mahdollisesti tunnistamiseen johtavia tietoja on muu-
tettu. Näillä muutoksilla ei kuitenkaan ole merkitystä tutkimuksen 
tulosten kannalta.
Opinto-ohjaajat saivat puhelimessa etukäteen väljän ja yleisel-
lä tasolla olevan informaation tutkimuskohteestani, ”sukupuolen ja 
ammatinvalinnan välisestä yhteydestä”. Väljyydellä pyrin säilyttä-
mään tilanteen mahdollisimman ”normaalina”, ilman erityisiä pai-
neita sukupuoliteeman ja oman ohjaustoiminnan välisestä yhteydes-
tä. Osa ohjaajista oli informoinut tutkimukseen osallistuneita opis-
kelijoita teemasta, mutta osa opiskelijoista tiesi vain tulevansa tutki-
mukseen. Ohjauskeskustelut käsittelivät lukio-opintojen jälkeistä tu-
levaisuuden suunnittelua. Tämä aihe oli sovittu ohjaajien kanssa etu-
käteen. Ohjauskeskustelut toteutettiin osana ohjaajien normaalia oh-
jaustoimintaa, vaikka joitakin erityisjärjestelyjä aikataulujen sopimi-
seksi jouduttiin tekemään. Kaikki opiskelijat ilmaisivat etukäteen ha-
lukkuutensa osallistua tutkimukseen, ja heille selvitettiin, mitä tä-
mä käytännössä merkitsi esimerkiksi ajankäytön suhteen. Haastatte-
lun alussa opiskelijoille korostettiin, ettei heidän tarvitsisi vastata ky-
symyksiin, jotka tuntuivat vaikeilta tai liian henkilökohtaisilta. Kaik-
ki opiskelijat ilmaisivat haastattelujen jälkeen tyytyväisyyttä osallisuu-
tensa ja moni korosti myös tilanteen myönteistä ainutkertaisuutta. 
Eräs miespuolinen abiturientti totesi haastattelun päätteeksi, että ”oli 
hienoa päästä mukaan tällaiseen”. Muutama opiskelija kertoi haastat-
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telun jälkeen kokeneensa osan haastattelukysymyksistä vaikeiksi. Nä-
mä kysymykset liittyivät haastattelun yleisiä sukupuoliuskomuksia 
käsittelevään osioon.
Aineisto koostuu yhdeksästä ohjauskeskustelusta ja välittömästi 
niiden jälkeen toteutetuista, 18 ääninauhoitetusta haastattelusta. En-
nen varsinaista aineiston keruuta havainnoin yhden ohjauskeskuste-
lun ja toteutin siihen liittyvät haastattelut haastatteluteemojen arvioi-
miseksi ja kehittelemiseksi sekä saadakseni kokemuksellista tuntumaa 
ohjauskeskustelujen välittömään kielelliseen rekonstruointiin. Tämä 
esitutkimuksellinen ohjauskeskustelu-/haastattelukokonaisuus ei si-
sälly varsinaiseen tutkimusaineistoon. Aineiston hankinnan prosessi 
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Kuvio 3. Aineiston hankinnan prosessi
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4.5 Stimulated recall –haastattelu
Ideani oli alusta saakka toteuttaa haastattelut stimuladed recall -
menetelmän mukaisesti videoavusteisesti. Tämä osoittautui lopulta 
kuitenkin teknisesti hankalaksi toteuttaa. Kouluissa videonauhureita 
oli käytettävissä rajallinen määrä, ja ohjauskeskustelujen ja haastatte-
luaikojen sijoittaminen kaikille osapuolille sopiviin ajankohtiin jo si-
nällään vaati järjestelyjä. En myöskään halunnut joutua tilanteeseen, 
jossa osa haastatteluista voitaisiin toteuttaa videoavusteisina mutta 
osaa ei. Päätin ennakkosuunnitelmista poiketen yrittää koehaastatte-
lun toteutusta ilman videonauhuria ja sen jälkeen ratkaista, miten ete-
nen jatkossa.  
Opinto-ohjaajan ja opiskelijan koehaastattelukokonaisuus onnis-
tui mielestäni hyvin. Tämän jälkeen videonauhurin mukaan ottami-
nen tuntuikin jo vieraalta ajatukselta: tuntui kuin videonauhuri oli-
si rikkonut haastatteluvuorovaikutuksen ja tullut keskusteluun ”vä-
liin”. Videonauhan katsominen haastattelun yhteydessä olisi joka ta-
pauksessa suunnannut huomiota teknisiin askareisiin. Päädyin lopul-
ta siihen, että ohjauskeskustelut talletettiin suunnitelmani mukaises-
ti omalla videokamerallani, mutta haastattelussa nauhoja ei käytetty 
tilanteen rekonstruoinnin välineenä. Verbaalisesti rekonstruoitu haas-
tattelu asetti tietenkin erityisvaatimuksia ohjauskeskustelujen aikana 
tehtäville muistiinpanoille, joissa kiinnitettiin huomiota ohjauskes-
kustelun kulkuun, siirtymiin ja kriittisiin paikkoihin. Nämä muis-
tiinpanot muodostuivat myös osaksi aineistoa. Toisaalta ajattelin, että 
minun olisi mahdollista jälkeenpäin milloin tahansa palata ja tarkis-
taa videonauhalta tekemieni huomioiden ja muistiinpanojen vastaa-
vuus nauhoitettuihin tapahtumiin. 
Opinto-ohjaajien ja opiskelijoiden väliset ohjauskeskustelut siis vi-
deoitiin ja ohjauskeskustelun jälkeen kumpikin keskustelun osapuo-
li haastateltiin erikseen. Käytännöllisistä syistä opiskelija haastateltiin 
ensin. Tämä järjestys osoittautui tarkoituksenmukaiseksi myös meto-
disesti, koska opiskelijan ohjauskokemukset toivat spesifiä peilauspin-
taa ohjaajan haastatteluun, joka oli ammatillisesti painottunut ja sisäl-
si näin kriittisen reflektion elementtejä. 
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Haastattelu muodostui kahdesta osiosta. Ensiksi ohjauskeskustelu 
rekonstruoitiin verbaalisesti kokonaisuutena siten, että haastattelussa 
kiinnityttiin erityisesti niihin keskustelun paikkoihin, joissa sukupuo-
li havainnoijan arvioimana tuli tai olisi voinut tulla esille. Haastatte-
lun onnistuminen edellytti siis havainnointitilanteen onnistumista. 
Itseni lisäksi havainto- ja haastatteluaineistoa oli keräämässä kaksi su-
kupuoliteemaan teoreettisesti perehtynyttä ohjauksen maisterikoulu-
tuksen syventävien opintojen vaiheessa olevaa opiskelijaa. Opinto-oh-
jaajakoulutuksessa keskeisen ytimen muodostaa reflektio- ja analyysi-
taitojen kehittäminen, joten olimme kaikki kolme syventäneet taito-
jamme ohjauskeskustelujen rakenteellisessa ja prosessuaalisessa ana-
lyysissä. Ensimmäisen vaiheen haastattelukysymykset muotoutuivat 
siis vasta ohjauskeskustelutilanteessa havainnointiprosessin tuloksena, 
lukuun ottamatta ohjauskeskustelun merkitystä ja tavoitteita koskevia 
kysymyksiä, jotka tehtiin haastattelun alussa kaikille haastateltaville. 
Ensimmäisen vaiheen haastattelukysymysten muotoutumista kuvaa 
seuraava keskustelunäyte naisopiskelijan haastattelusta.
Haast.  No, alotellaan, elikkä ihan ensiks kysysin sulta ton äskei-
sen ohjauskeskustelun tämmöstä merkitystä, että tuliko 
siinä sulle jotain uutta taikka mikä siinä oli sun mielestä 
kaikkein tärkeintä?
Opisk(Kati):  No mä oon aika paljon jo kyselly nuita kaikkee tietoja sii-
tä, että ei hirveesti tullu sitä uutta tietoo, mut tota niitä 
kirjoja, mitä voi aina pyytää, niin ne on kuiteski aika tär-
keitä, että siinä näkkee, et sitte vähä ite voi ottaa selvää.
Haast:  Elikkä sä oot tämän opon kanssa puhunu näistä asioista 
enemmän?
Kati: Joo.
Haast:  Muistatko yhtään miten monta kertaa te ootte tavannu?
Kati:  No ei hirveesti oo nyt ollu semmosia tuommosia saman-
laisia keskusteluja tänä vuonna että sitten enemmän on 
ollu niitä että meillä on semmosia pienryhmiä, mitkä on 
samalle alalle niinku kiinnostunut, niin siellä ollaan sit-
ten, tai siellä oon kyselly sitten.
Haast:  Joo, elikkä ne on ollu ryhmäohjauksia sitten. 
Kati:  Joo.
Haast:  Just joo. Onko siellä ryhmäohjauksissa ollu tuota teknii-
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kan alasta kiinnostuneita tyttöjä paljon muitakin?
Kati:  No …eka kerralla oli siellä jonkun verran, mutta sitten 
ne kaikki ihmiset katosi sieltä. Että oli siellä enemmän.
Haast:  No  jos mennään ihan tähän äskeiseen keskusteluun …
te läksitte sitten tätä keskustelua tässä käymään ja opo 
kysy sulta sitten, miten sä oot päätyny tähän teknilliseen 
korkeakouluun tai sitten yliopistoon fysiikkaa opiskele-
maan. Ja te totesitte siinä sen, että ammattikorkeekoulu 
ei sua kiinnosta.
Kati:  Joo.
Haast:  Miten paljon te ootte siitä ammattikorkeakoulusta kes-
kustellu?
Kati:  No tuota, ei ehkä hirveesti olla keskusteltu, mutta tuo-
ta silloin kun käytiin tuolla luokan kanssa, niin ei silleen 
hirveesti jotenki kiinnostanu se ja en tiiä, se on ollu eh-
kä enemmän kiinnostus jonnekin yliopistoon.
Haast:  Joo, eli siinä sulla on ratkaiseva se koulutustaso. Et am-
mattikorkeekoulu ja yliopisto. Minkä takia sä haluat yli-
opistoon sitten? Minkälaisia mielikuvia sussa herättää se 
yliopisto-opiskelu?
Kati:  No jotenki se, että se on sillä tavalla korkeetasonen.
Haast:  Et sä haluat ylemmän korkeekoulututkinnon?
Kati:  Joo.
Haast:  No mites tuota, sä tuon isonveljen tuossa mainitsit, että 
isoveli on ammattikorkeakoulussa. Ootsä sitten kotona 
perheen kanssa keskustellu tästä yliopisto- ammattikor-
keekouluvaihtoehosta?
Kati:  No en hirveesti perheen kanssa, mutta just että isoveli 
niin, että se on.. sitä ei hirveesti kuiteskaan motivoi sillä 
tavalla se, että se nyt ehkä tai laajentaa sitä korkeammal-
le tasolle sitä. Se kokemus, että se ei hirveesti motivoi si-
tä, niin se opiskelu siellä..
Haast:  Joo, elikkä tuota te tossa keskustelussa opon kanssa sit-
ten totesitte ja opokin jo tunti sut jo niin hyvin, että 
hän tiesi, että sä yksinkertasesti oot suuntautunut näihin 
matemaattis-luonnontieteellisiin aineisiin. Sulla on pit-
kä matematiikka, fysiikka, kemia ja ne on menny sulla 
hyvin. Ja tuota sitten te totesitte siinä, että sä oot saanu 




Haast:  No sitten te läksitte käsittelemään sitä, että mitä alaa 
siellä teknillisen sisällä ja sä sanoit sen, että teknillinen 
fysiikka tuntuu hyvältä. Ja tuota, ja ja, oisitko tässä vai-
heessa sitten halunnu vielä enemmän pohtia sitä, että 
mitä teknillinen fysiikka pitää sisällään taikka vertailla 
niitä niihin muihin vaihtoehtoihin?
Kati:  No ehkä sitä enemmän haluais kyllä niinku tietää, että 
mitä ne on ne eri alat sillai, mutta pittää nyt katella nui-
ta kirjoja, mutta ei hirveesti niinku tiijä nuista…
Haast:  …et mitä se konkreettisesti tarkottaa sitten että sä opis-
kelet teknillistä fysiikkaa niin mitä kaikkea siihen liittyy?
Kati:  Niin.
Haast:  Joo, et sillä lailla. Sä toitkin sen oikeestaan aika monta 
kertaa esille sen keskustelun aikana sen, että kun ei tiiä 
niistä. 
Kati: Oon huomannu, ettei kyllä kovin monikaan tiiä, että jo-
ka kuiteski haluaa tuonne teknilliseen korkeakouluun, 
että mitä siellä sitten loppujen lopuksi haluais opiskella, 
että ei oikeen niinku sillä tavalla saa selkeesti sitä tietoo 
siitä että mitä se sitten loppujen lopuksi selkeesti on.
Haast:  Joo, että tuota elikkä te ootte käynyt tutustumassa tek-
nilliseen korkeakouluun, mutta ootteko käyny tutustu-
massa työpaikkoihin missään?
Kati:  Ei.
Haast:  Joo, se saattais auttaa, että kävis työpaikkaan tutustu-
massa siinä mielessä.
Kati:  Joo tuo kyllä Laura puhu, että myö voitais käyä jossain 
yrityksessä.
Haast:  Joo. Sitten te keskustelitte tästä suorasta valinnasta sin-
ne yliopistoon ja teknilliseen korkeakouluun ja siitä, et-
tä kun sä syksyllä kirjotat reaalin ja siinä fysiikan ja ke-
mian, niin että millä fysiikan ja kemian, milläkin reaa-
lin aineella on sitten vaikutusta siinä suorassa valinnas-
sa. Tiesit sä tästä etukäteen? Oliks…?
Kati:  Oon mä tienny sen, et pitäs kirjottaa ne molem-, sitten 
kemia kans siinä.
Haast:  /…/Sit sä teit siellä semmosen kysymyksen, että mitä 
eroo on yliopistolla ja teknisellä korkeekoululla.
Kati:  Joo, no mä silleen sitä vähän tarkotin, että niiku, et-
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tä mihin niinku töihin mennään sitten, kun valmistuu 
diplomi-insinööriksi, niin mitä se sitten loppujen lo-
puksi niinku tekkee työkseen.
  /…/
Haast:  Ja sitten te puhuitte vielä siitä Tampereesta yhtenä vaih-
toehtona. Ja tässä Tampereen tilanteessa, kun te puhuit-
te siitä Tampereesta, niin oliko se sun poikakaveri johon 
opo sitten viittas?
Kati:  Joo.
Haast:  Elikkä opo on aika hyvin selvillä sitten näistä teidän ku-
vioista?
Kati:  No se on vararehtorin poika, että varmaan siitä tietää 
sitten. 
Haast:  Aha, joo joo. Just. Miltä susta tuntuu, kun tuota, että 
tämmöstä seurustelua sivutaan tässä keskustelussa?
Kati:  No en mä nyt tiiä, ei se silleen haittaa, mutta joskus 
kuullu, että, tai silleen joittenki, että vähän vihjataan, et-
tä sitten menis niinku sen, sen toisen mukkaan tekis ne 
valinnat.
Haast:  Elikkä tarkottaako se, että vihjataan sitä, että sinä olisit 
se, joka teet toisen mukaan eikä se toinen sinun mukaan 
vai kumminko päin?
Kati:  En mä nyt tiiä… mutta silleen.
 /…/
Haast:  No miten sä sitten muuten ajattelet tosta niinku, tosta 
vuorovaikutuksesta tuon opon kanssa. Oliko sitä helppo 
lähestyä ja onko helppo yleensä lähestyä?
Kati:  No on sitä ihan helppo lähestyä…
Haast:  Niin, et tuota silleen, sillä lailla. Entäs sitten, tuntuko 
susta, että teidän kieli oli semmosta, että molemmat ym-
märsi toisiaan äsken?
Kati:  Suuremmaks osaks, mutta se että välttämättä…..niistä 
työpaikoista.
Haastattelun toinen vaihe, jossa keskityttiin sukupuoleen liittyviin 
uskomuksiin, olettamuksiin ja arvoihin yleisemmin, edellytti tavan-
omaisia teemahaastattelun valmiuksia. Haastattelun toisen vaiheen 
kysymykset oli koottu etukäteen kysymyslomakkeelle, vaikka keskus-
telu yleensä eteni väljästi eikä välttämättä noudattanut haastattelulo-
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makkeen muotoa tai etenemisjärjestystä.  Opinto-ohjaajien ja opiske-
lijoiden haastattelukysymyksissä oli kummassakin omat näkökulman-
sa. Opiskelijoille suunnatut kysymykset liittyivät opiskelijoiden välit-
tömiin kokemuksiin ja heidän henkilökohtaiseen elämäänsä. Opinto-
ohjaajille suunnattujen kysymysten painopiste oli heidän ammatilli-
sessa toiminnassaan sekä opiskelijoihin liittyvissä arvioinneissa. Kui-
tenkin myös opinto-ohjaajille tehtiin kysymyksiä heidän henkilökoh-
taisista käsityksistään. Molemmat haastattelurungot on esitetty liittee-
nä (Liitteet 10 ja 11).
Haastattelun ensimmäisessä osassa pyrittiin tavoittamaan opin-
to-ohjaajien kokemuksia ja ajattelua. Koska kysymykset kohdistuivat 
ohjauskeskustelun aikaiseen näkyvään toimintaan ja siihen kytkeyty-
vään ajatteluun, oletan julki- ja käyttöteorioiden välisen eron muo-
dostuneen mahdollisimman pieneksi. Tavoitteena oli myös nostaa nä-
kyviin ohjaajien itsestään selvinä pitämiä ja/tai tiedostamattomia us-
komuksia ja olettamuksia. Arvioin niiden toimivan eräänlaisena jul-
ki- ja käyttöteorioiden risteyskohtana, jossa toiminnan, kielen ja vuo-
rovaikutuksen kontekstuaalisuus korostuu. On kuitenkin syytä muis-
taa, että haastattelutilanne pitää sisällään myös vaikuttamisen elemen-
tin (Kvale 1996, 35). Tutkija edustaa ensinnäkin tutkittavan ilmiön 
suhteen asiantuntijuutta, ja tällä roolilla voi olla vaikutusta tutkimus-
henkilöihin. Toisaalta myös haastattelutilanne sinänsä voi synnyttää 
roolipuhetta, jolloin tutkimushenkilö vastaa kysymyksiin siten, kuin 
hän olettaa olevan hänen institutionaalisen roolinsa kannalta sopivaa. 
(Ks. esim. Miettinen 2001, 40.) Haastatteluissa tunnistin myös täl-
laista sukupuolineutraalin koulun instituutiopuhetta, jonka otaksun 
edustavan niitä suhtautumistapoja, joita opinto-ohjaajat pitävät itsel-
leen ”virkansa puolesta” sopivina. 
Myös sukupuolikategorian väistämätön sisällyttäminen haastatte-
lukysymyksiin herätti kysymyksiä: Tuottaisivatko kysymykset jo itses-
sään eroja? Haastattelun alkuosa eli keskustelun kulun kertaaminen 
vaihe vaiheelta perustui kuitenkin ohjauskeskustelusta esiin nouseviin 
paikkoihin ja pääsääntöisesti avoimiin kysymyksiin (Mitä ajattelit, 
kun sanoit noin? Miksi siirryit tähän aiheeseen? Millaisille aloille voi-
sit kuvitella tämän opiskelijan?). Sukupuolikategoria oli avoimesti läs-
nä vasta haastattelun loppuvaiheen yleisessä osassa, jolloin tiedosta-
mista lisätäkseni tein myös syventäviä, mutta samalla jossain mieles-
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sä johdattelevia kysymyksiä. Esimerkiksi kysyessäni, oliko haastattele-
mani nainen koskaan joutunut kärsimään tai pelkäämään sukupuo-
lensa vuoksi, sain usein kieltävän vastauksen. Tein kuitenkin suljetun 
jatkokysymyksen viittamaalla esimerkiksi pimeisiin puistoihin. Täl-
löin haastateltavana olevat naiset yleensä pohtivat asiaa uudelleen ja 
tuottivat keskusteluun myös muita vastaavia kokemuksia.        
Pohdin myös päinvastaista vaikutusta. Entä jos opinto-ohjaajat 
onnistuvatkin kätkemään todelliset ajatuksensa, enkä siis pääsekään 
kiinni niihin ilmiöihin, joita haluan tutkia? Ensimmäisten ohjauskes-
kustelujen ja niihin liittyvien haastattelujen jälkeen minulla oli kui-
tenkin jo vahva tuntuma siitä, että sukupuolistuneita uskomuksia ja 
merkityksiä on vaikea häivyttää, vaikka henkilö itse niin haluaisikin. 
Ohjauskeskustelut olivat autenttisia vuorovaikutustilanteita, joihin 
haastattelut olivat tiiviisti sidoksissa. Konkreetteihin konteksteihin 
kytkeytyvät ajatukset ja merkitykset sijoittuvat mielestäni huomatta-
vasti lähemmäksi ohjaajan käyttöteorioita kuin yleisellä tasolla esite-
tyt tasa-arvolausumat tai arviot tytöistä ja pojista 
On myös syytä pohtia, miten videonauhoitus ja ulkopuolisen hen-
kilön mukana olo ohjaustilanteessa vaikuttavat osapuoliin ja tutkit-
tavaan ilmiöön.  Tutkimukseen osallistuneilta opiskelijoilta kysyt-
tiin jälkeenpäin haastattelun yhteydessä ohjaustilanteeseen liittyvis-
tä kokemuksista. Yksikään heistä ei maininnut videokameraa tai ul-
kopuolista havainnoijaa häiritsevänä. Opinto-ohjaajien ammattikäy-
täntöön ja koulutukseen erilaiset havainnointitilanteet ovat aina liit-
tyneet oleellisesti, joten asetelma oli heille tuttu.
Yhden opiskelijahaastattelun nauhoitus epäonnistui osittain, ja 
jouduin sopimaan opiskelijan kanssa uudesta tapaamisesta, jonka ai-
kana kertasimme haastattelun kyseisiltä osilta. Kahden opinto-ohjaa-
jan haastattelua jouduin ohjaajien ajanpuutteen vuoksi jatkamaan 
myöhemmin, toisen kanssa seuraavana päivänä ja toisen kanssa vii-
si päivää myöhemmin. Kaikkien ohjaajien kanssa haastattelun en-
simmäinen vaihe eli varsinainen ohjauskeskustelun rekonstruktio ta-
pahtui kuitenkin samana päivänä kuin varsinainen ohjauskeskuste-
lu ja sen videointi. Ohjauskeskustelujen kesto oli noin 45 minuut-
tia. Haastattelujen kesto vaihteli tunnista kahteen ja puoleen tuntiin. 
Kaikki ohjauskeskustelut toteutettiin opinto-ohjaajan työhuonees-
sa. Myös haastattelut toteutettiin opinto-ohjaajan työhuoneessa tai 
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muussa rauhallisessa tilassa koulurakennuksessa. Yksi kesken jäänyt 
opinto-ohjaajan haastattelu saatettiin loppuun hotellin tiloissa.  
 
4.6  Ohjauskeskustelujen ja haastattelujen 
       kirjoittaminen tekstiksi
Videoitu ohjauskeskusteluaineisto nauhoitettiin jälkeenpäin ää-
nikaseteille, joista se kirjoitettiin sanatarkasti muistiin litteroiduk-
si tekstiksi. Myös haastatteluaineisto kirjoitettiin äänikaseteilta teks-
tiksi. Työstä vastasi eri ajankohtina yhteensä kolme Joensuun yliopis-
ton opiskelijaa, jotka olivat perehtyneet kasvatustieteelliseen tutki-
mukseen. Tekstissä ei käytetty taukomerkkejä, vaan ainoastaan pitkät 
tauot merkittiin pistein (…) näkyviin. Kirjoittaja merkitsi sulkuihin 
myös huomioita muusta kommunikaatiosta, kuten esimerkiksi ”(hau-
kottelua)”, ”(muminaa)” tai ”(naurua)”. Ohjauskeskusteluissa esiinty-
viä epäselviä kohtia tarkistettiin videokasetilta ja elleivät ne näin sel-
venneet, kirjoittaja merkitsi ne tekstiin kysymysmerkein tai sanallises-
ti sulkuihin ”(ei saa selvää)”. Epäselviä kohtia oli jokaisessa ohjauskes-
kustelussa ja haastattelussa muutamia, mutta erityisesti ohjauskeskus-
telujen juonellisessa vuoropuhelussa arvioin niiden merkityksen ko-
konaisuuden kannalta vähäiseksi. Auki kirjoitettua tekstiä oli yhteen-
sä 403 sivua.
Kävin myös itse auki kirjoitettuja aineistoja jälkeenpäin runsaas-
ti läpi verraten niitä video- ja ääninauhoituksiin, vaikka en toteutta-
nutkaan tätä täysin kattavasti ja systemaattisesti. Pystyin kuitenkin it-
se tarkentamaan useita epäselväksi jääneitä paikkoja jälkeenpäin ääni- 
ja videonauhoituksiin palaamalla. Analyysissä käyttämiini suoriin lai-
nauksiin tein muutoksia siten, että muotoilin murteellisia ilmaisuja 
yleiskielellisempään muotoon (miusta tunttuu --> musta tuntuu) suo-
jatakseni tutkimushenkilöiden anonymiteettiä. Joissakin kohdin pois-
tin ”ylimääräisiä” täytesanoja (tota tota tota, niinku siis niinkun to-
ta, eli eli eli), jotka haittasivat tekstin luettavuutta Nämä muutokset 
eivät kuitenkaan vaikuttaneet tekstiin sisällöllisesti eivätkä myöskään 
tekstistä tekemiini tulkintoihin, koska tein muutokset vasta aineiston 
analyysivaiheen jälkeen raportin viimeistelyvaiheessa. Tätä menette-
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lyäni perustelen sillä, että keskustelun ”tässä ja nyt” -hienosäätö ei 
kuulunut tutkimukseni intresseihin, vaan pyrin pääsemään sisään ”sy-
vempää” tai ”kauempaa” juontuviin merkityksiin. Toisin sanoen tut-
kimusmetodini ei edellyttänyt kirjaimellisen tarkkaa aineistonäyttei-
den toistoa. Toisaalta myös puhutun ja kirjoitetun tekstin täydelliseen 
analogiaan pyrkiminen voidaan kyseenalaistaa, koska kirjoitetussa ti-
lanteen rekonstruktiossa puheeseen sisältyvät tilkesanat saavat puhut-
tuun kieleen verrattuna korostuvat mittasuhteet.
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5 AINEISTON ANALYYSIN JA 
   TULKINNAN PROSESSI
5.1 Ohjauskeskustelujen prosessikuva
Ohjauskeskusteluanalyysin ensimmäisen vaiheen aineisto muo-
dostui videoiduista ohjauskeskusteluista. Tavoitteena oli luoda ku-
vaa keskustelujen prosessiluonteesta. Analyysimenetelmän kehittelyn 
pohjaksi valitsin psykoterapiakeskustelujen (Angus & Hardtke 1994; 
Angus, Levitt & Hardtke 1999) ja työyhteisön ryhmäkeskustelujen 
(Vapaavuori 2001) tutkimuksessa käytetyn narratiivisen prosessiana-
lyysin (Narrative Processing Coding System, NPCS). Tässä menetel-
mässä keskusteluteksti jaetaan ensin aihealueisiin, minkä jälkeen jo-
kaisesta aihealueesta määritetään suhdefokus (relational focus) ja pro-
sessityyppi. Suhdefokus merkitsee aihealueen interpersoonallista kon-
tekstia, suhdetta muihin ihmisiin tai itseen. Prosessityyppeinä erotel-
laan tapahtumien ulkoiset kuvaukset, subjektiivisten kokemusten ku-
vaukset ja tapahtumien refleksiiviset eli tulkinnalliset ilmaisut. (Va-
paavuori 2001, 62–63.)
Näiden tyypittelyjen pohjalta lähdin tarkastelemaan litteroitua 
ohjauskeskusteluaineistoa. Ensimmäinen tehtäväni oli aihealueiden 
etsiminen. Tekstin jakaminen aihealueisiin edellyttää päätöstä siitä, 
missä aihe alkaa ja päättyy. Gillian Brown´n ja George Yulen (1983, 
69–70) mukaan päätös on usein tehtävä intuitiivisesti, koska ääneen 
lausutussa puheessa ei välttämättä ole selvää merkkiä aihealueen vaih-
tumisesta. Vaihtumisen yleisenä kriteerinä ei voida pitää esimerkiksi 
puhujan vaihdosta (speaker-change), vaan aihealue rakentuu päinvas-
toin yhteisestä osallisuudesta, jossa tuotetaan yhteistä puheenaihetta 
(topic) (Brown & Yule 1983, 87). 
Luettuani auki kirjoitetut ohjauskeskustelutekstit useaan kertaan 
aloitin tekstien teemoittelun. Jaksotin aihealueet puheenaiheiden pe-
rusteella ja muodostin niille otsikot aineistosta käsin. Käytännössä tä-
mä tapahtui otsikoimalla ja jakamalla tekstit osakokonaisuuksiin teks-
tinkäsittelyohjelman avulla. Kun tekstit oli pilkottu aihealueisiin, niitä 
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oli mahdollista tarkastella lähemmin. Lähdin siis määrittämään suh-
defokusta ja prosessityyppiä aihealueittain. Interpersoonallista kon-
tekstia ilmaisevan suhdefokuksen määrittäminen näytti alkuun ongel-
malliselta, koska ohjauskeskusteluissa oli paljon tietopainotteisia jak-
soja eikä niillä tuntunut olevan ainakaan suoraa yhteyttä ihmisten vä-
lisiin suhteisiin. Tulkitsin ne kuitenkin opiskelijan omaan itseen liitty-
viksi suhdejärjestelmiksi. Tässä yhteydessä ”itse” viittaa oman elämän 
pohdintoihin, jotka koostuvat sekä sisäisistä (esim. motivaatio,  tun-
teet) että ulkoisista (esim. jatko-opinnot) elementeistä.  
Seuraava ohjauskeskustelunäyte kertoo aihealueiden ja suhdefo-
kusten jäsennysprosessista.
 AIHEALUE 1: Opo ja Heidi tapaavat ensimmäisen 
kerran
 SUHDEFOKUS: Opo / Heidi 
Opo:  Hei Heidi
Heidi:  Hei.
Opo:  Kiva, kun tulit tänne. Tota, me tavataankin ensimmäis-
tä kertaa ja mä haluaisin pikkusen alottaa tän keskuste-
lun, valottaisit pikkusen taustoja.
Heidi:  Joo. 
 AIHEALUE 2: Miksi Heidi valitsi tämän lukion
 SUHDEFOKUS: Heidi / paras kaveri  
Opo:  Ensinnäkin, tuota, että miten sait tai mikä sut tulemaan 
tähän lukioon?
Heidi: No, mä olin täällä seittämännellä luokalla ennen, kun 
mä…. Tuota ja sitten, sit, kun mä mietin näitä lukioita 
niin sit mä eka valitsin toisen lukion, mut sit mä ajatte-
lin, et kyl mä haluun mieluummin tänne kun, täällä on 
mun paras kaveri ja muutenki. Ja tää on sen verran lä-
hellä, et ei oo kauheen pitkä matka kouluun.
 AIHEALUE 3: Koulunkäynti Saksassa oli erilaista
 SUHDEFOKUS: Heidi / äiti & itse
Opo:  Miten, tota, vertaisit Saksan koululaitosta ja Suomen 
koululaitosta?
Heidi:  No, tää on kyl ihan erilainen, tai siis, siellä on paljon, siis 
niinku, et just eilen puhuin äidin kaa, et sieltä mä sain 
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hyvän opiskelutavan tai silleen, et siellä on niinku niin, 
siel ei oo, se on niinku paljon parempi kuri ja siel niinku 
kaikki opiskelee paremmin. Se on ihan niinku erilainen, 
sellanen kansainvälinen koulu, se oli aika paljon erilai-
nen, enemmän sellasii projekteja, ei nii paljon läksyy.
 AIHEALUE 4: Opiskelutekniikka on kehittynyt Sak-
sassa
 SUHDFOKUS:  Heidi / itse
Opo:   No, kun on itsenäisiä töitä ja muuta, sanoit, että opiske-
lutekniikka hioutui paljon paremmin, kerro  minkälai-
nen opiskelutekniikka sinulle muodostui?
Heidi:  No, en mä nyt tiedä silleen, et varmaan voi johtua iästä-
ki, mut seittämännellä luokalla mä en ihan nii paljoo lu-
kenu kokeisiin silleen, et nyt mä oon silleen, tiedän, et 
se on tärkeetä. En mä tiedä onks se tekniikka niin hyvä, 
mut se niinku opetti mua silleen, et pitää työskennellä 
jos haluu olla hyvä.
Opo:  Eli opit varmasti tekemään työtä? 
Heidi:  Nii.
 AIHEALUE 5:  Ykkösluokan yli hyppääminen tässä lu-
kiossa
 SUHDEFOKUS: Heidi / itse
Opo:  No, tota, miten tää valmennus on täällä meillä auttanu 
sua hyppäämään ykkösluokan yli?
Heidi: No, en mä nyt tiedä onko se nyt niin kauheesti auttanu, 
silleen, et, kun mulla oli kuitenki, en mä tiiä.
 AIHEALUE 6: Mitä opintosuorituksista sovittiin apu-
laisrehtorin kanssa
 SUHDEFOKUS Heidi / apulaisrehtori
Opo:  Tota, tämmönen asia tulee ihan tästä opiskelutekniikas-
ta ja opiskelusta mieleen, et, sillon, kun sä tulit meille 
ja keskustelit apulaisrehtorin kanssa tästä kakkosluokal-
le tulemisesta, niin millä tavalla te sillon näitä ykkösluo-
kan kurssien suorittamisia  tai mitä te keskustelitte?
Heidi:  No, siit, et mun pitäis mennä, puhuu niinku opettajille 
ja kysyy, et mitä mieltä ne on , mut sit se sano, että var-
maan ainaki tota, että on aika vaikeeta ehkä noissa bio-
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logiassa ja niissä, kun se numero on niin erilainen, et si-
tä ei voi suoraan ottaa…??? Et sit esimerkiks noi kuvaa-
mataito ja sitten toi liikunta ne pitäis ainaki saada ihan, 
kun siellä oli kuitenki liikuntaa. Mutta mä en oo vielä 
ottanu selville, et täs jaksossa pitäis, mä oon ollu vähän 
laiska. Ja tota, sit noi kemia ja fysiikka oon sopinu, et ne 
mä saan. 
NPCS -prosessityyppien valmiit kategoriat (tapahtumien ulkoiset 
kuvaukset, subjektiivisten kokemusten kuvaukset, tapahtumien ref-
leksiiviset kuvaukset) (Angus & Hardtke 1994, 193; Angus, Levitt & 
Hardtke 1999, 1256) eivät kattaneet tätä aineistoa, joten lähdin etsi-
mään uusia tyypittelyjä, joihin kaikki aihealueiden ilmaisut mahtui-
sivat. Koska prosessityypin määrittäminen rakentui ja mahdollistui 
keskustelun edetessä, oli määritysten  erotteleminen vaikeaa. Tämän 
vuoksi määrittelin tyypit mahdollisimman kuvaavasti mutta löyhästi. 
Muodostin seuraavat prosessityypit tai niiden yhdistelmät ja kokosin 
tähän asti jäsentämäni havainnot taulukkoon (taulukko 2) alla olevan 
näytteen mukaisesti.
tietoa esittelevät ilmaisut
käsitystä (oletusta) kuvailevat ilmaisut
toimintaa kuvailevat ilmaisut
kokemusta kuvailevat ilmaisut
kontekstuaaliset (asioiden välisiä yhteyksiä luovat) ilmaisut
eksplikoivat (ääneen lausumattoman, intuitiivisen tai hiljaisen 
tiedon verbalisointia tutkivat) / reflektoivat (oletusten ja usko-
musten alkuperää tutkivat) ilmaisut 
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AIHEALUE SUHDEFOKUS PROSESSITYYPPI
1.  Opo ja Heidi tapaavat 
ensimmäisen  kerran
Opo / Heidi Toimintaa 
kuvailevaa
2.  Miksi Heidi valitsi tä-
män lukion





3.  Koulunkäynti Saksas-
sa oli erilaista
Heidi / itse Kokemusta 
ja toimintaa 
kuvailevaa
4.  Opiskelutekniikka on 
kehittynyt Saksassa 
Heidi / itse Kokemusta 
kuvailevaa
5.  Ykkösluokan yli hyp-
pääminen tässä luki-
ossa
Heidi / itse Kokemusta 
kuvailevaa








TAULUKKO 2. Näyte NPCS-analyysiprosessista: aihealue, 
suhdefokus ja prosessityyppi
Nyt olin siis jakanut keskustelutekstin aihealueisiin ja määrittänyt 
niiden pohjalta suhdekontekstit ja keskustelun prosessityypin. Seu-
raavaksi halusin tarkastella aineistoa sen mukaan, miten sukupuoli tu-
li esille. Erittelin tekstistä sukupuolipuheen, josta muodostin seuraa-
vat kategoriatyypit:
neutraalia (sukupuoli ei tule esille sanallisesti)
esille nostavaa (sukupuolta ilmaisevat käsitteet sanotaan ääneen)
näkyväksi tekevää (kulttuurisia määrityksiä käsitellään sanal-
lisesti)
avoimen stereotyyppistä tai seksististä 
eksplikoivaa / reflektoivaa
Täydensin muodostamaani taulukkoa (taulukko 3), kuten seuraa-
va näyte osoittaa.
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TAULUKKO 3. Näyte NPCS-analyysiprosessista: aihealue, 
suhdefokus, prosessityyppi ja sukupuolipuhe
Olin nyt eritellyt aihealueet yksityiskohtaisesti. Taulukoihin koot-
tua, ohjauskeskustelujen sisällöllistä ja prosessuaalista luonnetta ku-
vaavaa tietoa kertyi yhteensä 18 sivua. Aihealueiden määrät yhtä kes-
kustelua kohden vaihtelivat  29:stä 57:ään, yhteensä niitä oli koko ai-
neistossa 373. Seuraavaksi lähdin rakentamaan tästä eritellystä tiedos-
ta ehyitä, kokonaisuutta kuvaavia luonnehdintoja. Aloitin etsimäl-
lä laajempia, yksittäiset aihealueet kattavia yläteemoja. Koska tavoit-
teenani oli saada aikaan keskustelun sisältöä ilmentävät prosessuaali-
set kokonaiskuvat, etenin kronologisesti enkä siis irrottanut aihealu-


































































Järjestin aihealueet yläteemoittain (taulukko 4) seuraavan  näyt-
teen mukaisesti:
TAUKUKKO 4.  Näyte yläteemojen muodostamisesta
OHJAUSPROSESSI
1.  Opo ja Heidi tapaavat ensimmäisen kerran
 
ELÄMÄNHISTORIA
2.  Miksi Heidi valitsi tämän lukion
3.  Koulunkäynti Saksassa oli erilaista
4.  Opiskelutekniikka on kehittynyt Saksassa 
LUKIO-OPISKELU 
5.  Ykkösluokan yli hyppääminen tässä lukiossa
6.  Mitä opintosuorituksista sovittiin apulaisrehtorin kanssa 
7.  Onko Heidillä opiskelusuunnitelma ykkösvuoden kursseja varten
8.  Mitä on sovittu opettajien kanssa
9.  Ykkösvuoden kurssien hyväksi lukeminen 
10.Mitä on sovittu opettajien kanssa (sama teema uudelleen) 
11. Pitäisi tehdä kirjallinen sopimus ja suunnitelma
12. Mitä Heidi on suorittanut ja mitä on suorittamatta
13. Opettajien kurssimerkinnät puuttuvat opintokortista
14. Mitä Heidi on suorittanut ja mitä on suorittamatta (edelleen)
15. Opo lupaa puhua opettajien kanssa asiasta
16. Mitä Heidi on suorittanut ja mitä on suorittamatta (sama teema 
jatkuu) 
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17. Sopimukset on syytä tehdä lomakkeelle
18. Heidikin on rikkonut opettajien kanssa tekemiään sopimuksia
19. Kirjallinen suunnitelma ryhdittää Heidiä ja koko koulua
ELÄMÄNTILANNE LAAJEMMIN
20. Miten elämänmuutos on vaikuttanut Heidiin
21. Heidin asenteet kavereihin
22. Perheen sopeutuminen Suomeen
Samaan tapaan koostin suhdefokusta koskevat aihealueittaiset tyy-





opettajat / muut ammattihenkilöt
Aihealueiden, suhdefokusten, prosessityyppien ja sukupuolipu-
heen keskinäiset mittasuhteet määritin auki kirjoitettujen tekstirivien 
perusteella. Nyt ohjauskeskustelujen kokonaiskuva, ensimmäinen nä-
kymä, oli valmis muutettavaksi graafiseen muotoon.
5.2 Ohjauskeskustelujen sukupuolisensitiivinen 
prosessianalyysi
Toisen vaiheen aineisto muodostui videoiduista ohjauskeskuste-
luista ja nauhoitetuista haastatteluista. Ohjauskeskustelujen sisään-
päin suuntautuva prosessianalyysi ja tulkinta alkoivat jo autenttises-
sa havainnointitilanteessa, jolloin tavoitteena oli käsitteellistää ohjaus-
prosessia kokonaisuutena ja etsiä ohjauskeskustelusta ne paikat, jois-
sa sukupuoli tuli tai olisi voinut tulla esille. Tätä analyysin esivaihet-
ta olen kuvannut jo aikaisemmin luvussa 4. Tämän ohjauskeskuste-
lua rekonstruoivan menetelmän muoto vastasi myös myöhemmin to-
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teutettavaa aineiston prosessianalyysia: tavoitteena oli luoda ja löytää 
linkkejä ohjauskeskustelun tapahtumien ja haastatteluissa esiin tule-
vien kokemusten välille. 
Kun nauhoitetut ohjauskeskustelu- ja haastattelukasetit oli kirjoi-
tettu auki, luin tekstit useaan kertaan huolellisesti läpi ja tein alusta-
van raaka-analyysin, jossa huomioin kaiken sukupuoleen liittyneen 
ääneen lausutun ja  pyrin myös ”havaitsemaan” ääneen lausumat-
toman. Käytännössä merkitsin tekstin kohdat manuaalisesti ylivii-
vauksin ja sivuhuomautuksin. Järjestin aineiston tietokonekansioi-
hin ohjauskeskustelukokonaisuuksiksi, jolloin yksi kansio sisälsi yh-
den ohjauskeskustelun ja siihen liittyvät haastattelut sekä kumpaakin 
aineistoa koskevat huomiot. Tämän jälkeen keskityin spesifimpiin ky-
symyksiin: mitä tapahtui, miten keskustelu eteni, miten keskustelun 
dialogi rakentui, mitä opinto-ohjaaja sanoi, mitä opiskelija sanoi, mi-
ten edelliset kohtasivat tai mitä opinto-ohjaaja ja opiskelija eivät sa-
noneet ääneen? 
Jatkoin ohjauskeskusteluaineiston ja haastatteluaineiston yhteen-
sovittamista  ja siltaamista siten, että fokusoiduin ohjauskeskustelujen 
kriittisiin paikkoihin ja vertasin niitä haastatteluaineiston vastaaviin 
paikkoihin. Etsin myös kriittisten paikkojen osalta yhteyksiä opinto-
ohjaajan ajattelun/ kokemusten ja opiskelijan ajattelun/kokemusten 
välille. Näin vastavuoroisuus tai vastavuoroisuuden puute keskuste-
lussa konkretisoitui ja täsmentyi.
Tein ohjauskeskusteluista tiivistelmät, jotka auttoivat hahmotta-
maan ja nimeämään ohjauskeskustelujen ydinprosesseja. Ydinproses-
silla tarkoitan ohjauskeskustelujen mikroprosessien pohjalta syntyvää 
yleisemmän tason toimintaa, jonka oletan olevan ainakin intuitiivi-
sesti intentionaalista.
Tässä vaiheessa alkoivat ohjauskeskusteluja 1–9 kuvaavat otsikot 
muotoutua. Analyysin painopiste oli ohjaajan ammatillisessa toimin-
nassa. Mikä oli opinto-ohjaajan ydinkonstruktio tilanteessa? Millais-
ten ohjaajan tietoisten tai tiedostamattomien uskomusten ja oletusten 
varassa keskustelu eteni? Oliko olemassa etukäteen laadittu käsikirjoi-
tus ja millainen se oli? Millaisista ohjauskeskustelun ehdoista ohjaa-
jan ydinkonstruktio ja prosessin kriittiset paikat määrittyivät? Määrit-
tyivätkö ne henkilökohtaisista uskomuksista, teoreettisesta tiedosta, 
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opiskelijan tarinasta, näiden kaikkien vuorovaikutteisuudesta vai jos-
tain ihan muusta? Tiivistäen: millä tavalla ohjaajan ydinkonstruktio 
ilmeni ohjauskeskustelun ydinprosessissa? 
Laadullisen tutkimuksen keskeinen ominaispiirre on kaksitasoi-
nen tulkinta. Kun tutkimushenkilöiden tulkinnat ilmiöistä edusta-
vat ensimmäisen asteen tulkintaa, on tutkijan kyettävä kohoamaan 
arkiymmärryksen jäljentämisen yläpuolelle ja luotava teoreettisia tul-
kintoja ilmiöistä. (Eskola & Suoranta 1998, 113.) Tämän tutkimuk-
sen analyysi liikkui alusta asti eri tasojen välillä: opinto-ohjaajien ja 
opiskelijoiden tulkinnat olivat jatkuvassa vuoropuhelussa keskenään, 
mutta myös teoreettinen esiymmärrykseni (teoreettiset käsitteet) oli 
vuoropuhelussa muodostamieni ”työhypoteesien” kanssa. Sisältyikö 
ohjauskeskusteluihin ääneen lausumattomia normeja tai määrityksiä? 
Oliko hyvä elämä tai hyvä koulutus- ja uravalinta valmiina konstruk-
tiona olemassa? Miten nämä määritykset ja konstruktiot suhteutui-
vat tyttö- ja poikaoppilaisiin? Muodostiko ohjauskeskustelu mahdol-
lisuuden oman maailmankuvan ja uskomusjärjestelmän kriittiseen ar-
viointiin? Edustiko opinto-ohjaaja sukupuoliherkkää asiantuntemus-
ta ja ohjaajan taitoa?  Tulkintojen tulkinnat alkoivat analyysiproses-
sin myötä jäsentyä. Etsin ohjauskeskustelujen välisiä yhtäläisyyksiä ja 
eroja: miten sukupuolta rakennettiin tai purettiin. Luvussa 8 esittele-
mäni sukupuolen rakentamisen ja purkamisen lähteet alkoivat vähi-
tellen hahmottua.  
Analyysi eteni spiraalina: palasin yhä uudelleen yhtäältä aineis-
toon kokonaisuutena ja toisaalta kriittisiin paikkoihin kokonaisuu-
den osana. Aineistolle tekemäni kysymykset (ks. Strauss & Corbin 
1994, 280) muuttuivat matkan varrella, tai ainakin niiden perspek-
tiivi muuttui. Keskeisenä analyysin välineenä käytin kriittisen reflek-
tion käsitettä: missä ohjauskeskustelujen paikoissa kriittistä reflektio-
ta esiintyi tai olisi voinut/”pitänyt” esiintyä? Mitkä ovat ne opiskeli-
jan  keskusteluun tarjoamat vihjeet, joihin ohjaaja tarttui tai olisi voi-
nut tarttua? Mitkä ovat ne ohjaajan tarjoumat (Spangar 2000, 20), 
jotka edistävät kriittistä reflektiota ja valtautumisprosessia? Tässä vai-
heessa vuoropuhelu ensimmäisen analyysivaiheen ohjauskeskustelu-
jen prosessikuvauksen ja erityisesti siihen sisältyvän prosessityypitte-
lyn kesken oli tiivis. 
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Opinto-ohjaajien haastatteluaineistoon perustuvassa sukupuolius-
komusten analyysissä noudatin laadullisen kategorisoinnin periaattei-
ta. Aluksi pilkoin aineiston eli  irrotin uskomukset ja oletukset  teks-
tistä ja muodostin niistä jäsentämättömän luettelon. Tämän jälkeen 
ryhdyin etsimään uskomuksille ja oletuksille yleisempiä kuvauksia, 
nimityksiä tai otsikoita. 
Tutkimustyön alkuvaiheessa tarkoitukseni oli analysoida sekä 
opiskelijoiden että opinto-ohjaajien yleisiä sukupuoliuskomuksia laa-
jemmin, minkä vuoksi myös haastattelurunko sisälsi runsaasti kysy-
myksiä (liitteet 10 ja 11). Uskomukset irrallisina skeemoina osoittau-
tuivat kuitenkin jäykäksi ja strukturaaliseksi tavaksi jäsentää aineis-
toa. Sen sijaan kontekstuaalisempi lähestymistapa, jossa myös suku-
puoleen liittyvät kokemukset ja merkitykset olisivat olleet tarkaste-
lun kohteena, olisi tuottanut rikkaamman informaation. Uskomuk-
set eivät siis ole ainoastaan abstrakteina ja irrallisina skeemoina ihmis-
ten ”päässä” vaan vahvasti kokemukseen sidottuja, sekä tietoisia että 
tiedostamattomia. Analyysi- ja tulkintavaiheen aikana päätin kuiten-
kin jättää tämän ohjauskeskustelukontekstista jo kauemmaksi ulottu-
van alueen pois ja rajata tarkastelun ohjauskeskustelua koskeviin su-
kupuoliuskomuksiin. 
Analyysi- ja tulkintavaiheeseen liittyi oleellisesti tutkimuspäiväkir-
jan pitäminen. Se toimi tärkeänä  ajattelutyön auki kirjoittamisen  ja 
myöhemmin tutkimusraportin koostamisen apuvälineenä.
5.3 Yhteenvetoa tutkimusprosessin syklisestä 
etenemisestä
Tutkimussuunnitelma (1999) muodosti temaattisen jatkon oh-
jauksen ammatillis-tieteelliselle lisensiaatintutkimukselleni, joka toi-
mi myös ”esiymmärryksenä” aloittaessani empiirisen aineiston han-
kintaa keväällä 1999. Varsinaisen kirjoitustyön aloitin syksyllä 1999, 
jolloin sukelsin myöhäismoderniin maailmaan kolmeksi kuukaudek-
si. Työskentelin tuon ajan kasvatustieteen laitoksen myöntämän apu-
rahan turvin ja olin virkavapaana opetustyöstäni Joensuun yliopistos-
94 95
sa. Edellisenä keväänä kokoamani tutkimusaineisto ja sen raaka-ana-
lyysi toivat uudenlaista ymmärrystä tutkimaani ilmiöön, ja raportti-
ni karkea jako ”kulttuurisen osaan” ja ”ohjauskeskusteluosaan” alkoi 
hahmottua. Kevään ja kesän 2000 aikana jäsensin konstruktivismiin 
ja sosiaaliseen konstruktionismiin liittyvää käsitteistöä. Syksyllä 2000 
tein uudesta tutkimusaineistosta raaka-analyysiä, ja kevään sekä ke-
sän 2001 aikana kirjoitin lomittain ohjausprosessia käsittelevää teksti-
osuutta ja sukupuoliteemaa jäsentävää lukua.  
Talvella 2001, viimeisten stimulated recall –haastattelujen ja litte-
rointien jälkeen, aloitin aineiston systemaattisen analyysin. Hahmot-
telin aluksi sukupuolisensitiivisen prosessianalyysin rakennetta, mikä 
tuntui kolmen erilaisen aineiston yhteensovittamisena erityisesti sel-
keyden ja luettavuuden suhteen haastavalta tehtävältä. Tässä vaihees-
sa tuntui kuitenkin siltä, että ohjauskeskusteluja pitäisi jäsentää myös 
jonkin systemaattisemman menetelmän avulla, jotta niistä muodos-
tuisi selkeämpi ja holistisempi kokonaiskuva. Tutustuin noihin aikoi-
hin Jukka Vapaavuoren (2001)  väitöskirjatutkimukseen ja päätin ke-
hitellä hänen ryhmäkonsultaatiokeskusteluissa soveltamaansa narra-
tiivista prosessianalyysiä ja soveltaa sitä aineistooni. Kuten jo aikai-
semmin tässä luvussa olen selvittänyt, kehittelin kyseisen menetelmän 
pohjalta opinto-ohjauskeskusteluihin soveltuvia analyysikriteereitä. 
Narratiivisen prosessianalyysin kautta pääsin myös perusteellisesti ja 
monipuolisesti sisään aineistooni, ja se myös jäsensi tutkimukseni ra-
kennetta holistisemmaksi. Samalla menetelmä kuitenkin osoitti, et-
tei puhtaasti havainnointiin perustuen ollut mahdollista päästä kiinni 
ohjauskeskustelun sukupuolistuneisiin  prosesseihin. 
Prosessianalyysiin valitsemieni ohjauskeskustelunäytteiden mää-
rää mietin kauan ja päädyin siis kuuteen perusteellisesti analysoituun 
näytteeseen. Nämä kuusi ohjauskeskustelua valitsin vastaamalla ky-
symykseen: mitkä näytteet tuottavat eniten ja monipuolisimmin ym-
märrystä tutkimaani ilmiöön? Valitsin ne näytteet, joista stimulated- 
recall -haastattelu nosti esille eniten piileviä tai avoimia sukupuoli-
merkityksiä. Kolme sukupuolisensitiivisen prosessianalyysin ulko-
puolelle jättämääni ohjauskeskustelua ovat kuitenkin mukana ensim-
mäisen tason analyysissa, prosessikuvassa, josta niiden yleinen luon-
ne selviää.
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Sukupuolisensitiivistä prosessianalyysia työstin vähitellen talvella 
2002 ja keväällä 2003. Kirjoitin aluksi muutamasta ohjauskeskuste-
lusta tiivistelmätyyppiseen kuvauksen ja toimin siten, kuten olen  su-
kupuolisensitiivisen prosessianalyysin kulkua tässä luvussa jo aikai-
semmin kuvannut. Jokainen ohjauskeskustelunäyte piti sisällään niin 
paljon tasoja ja näkökulmia, että jo pelkästään sukupuoliteemaa läh-
tökohtana pitäen jouduin valikoimaan keskeisimmät esille nostetta-
vat asiat. Alun perin olin kuvitellut, että sukupuolen tuottamisen tai 
purkamisen kannalta keskeiset paikat olisi mahdollista nostaa ohjaus-
keskusteluista esiin irrallisina, erottaa ne juuri kyseisen ohjauskeskus-
telun muusta yhteydestä ja tarkastella näitä paikkoja yhtenä aineis-
tomassana. Tämä osoittautui kuitenkin jo ensimmäisten analyysiyri-
tysteni yhteydessä huonoksi, tai oikeastaan mahdottomaksi vaihtoeh-
doksi (ks. myös Bryman & Burgess 1994, 218–219). Sukupuolises-
ti rakentuvat ohjauskeskustelun merkitykset olivat kontekstissaan ai-
nutkertaisia, vaikka konstruktioiden tasolla ne edustivatkin meidän 
kaikkien jakamia kulttuurisia uskomuksia ja olettamuksia. Mikäli siis 
aioin saada kuvattua ja käsitteellistettyä merkitysten rakentumisen 
prosessia, oli sukupuolisesti rakentuvia ohjauskeskustelun merkityk-
siä mahdoton irrottaa ohjauskeskustelun jatkumosta. 
Jouduin pohtimaan myös ohjauskeskustelujen analyysin näkökul-
maa ja ”totuudellisuutta”. Samalla kun nostin näkyviin kriittisiä paik-
koja sukupuolinäkökulmasta, mietin myös, vinoutuuko samalla ohja-
uskeskustelun kokonaisuus. Olenkin juuri siksi pyrkinyt kuvaamaan 
ajatteluni ja analyysini perustana käyttämääni käsitevälineistöä seik-
kaperäisesti. Tarkoitukseni ei ole ollut esittää tulkintojani lopullisina 
totuuksina, vaan olen pikemminkin pyrkinyt tuomaan esiin todelli-
suuksien kirjoa ja monimuotoisuutta. Mikäli käsitteellinen välineis-
tö olisi ollut toisenlainen, olisivat tulkinnatkin muuttuneet. Ohjaus-
keskustelujen prosessikuva ja ohjauskeskustelujen tiivistelmät antavat 
lukijalle myös perspektiiviä suhteuttaa sukupuolinäkökulmaa ohjaus-
keskustelujen kokonaisuuteen. 
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6 OHJAUSKESKUSTELUJEN       
   LUONNE  PROSESSIKUVANA
Ensimmäisessä tulosluvussa esitän narratiiviseen prosessianalyysiin 
(NPCS) perustuvan kuvauksen ohjauskeskustelujen yleisestä luon-
teesta. Esittelen yhdeksästä ohjauskeskustelusta muodostetut  yhtei-
set prosessikuvat yläteemoina (luku 6.1), interpersoonallista konteks-
tia ilmaisevina suhdefokuksina (luku 6.2), ohjauskeskustelujen pro-
sessityyppeinä (luku 6.3) ja sukupuolipuheena (luku 6.4). Tulokset 
on koottu myös taulukoihin. Yksittäisten ohjauskeskustelujen (ohjaus-
keskustelut 1-9) prosessikuvat esitetään liitteissä yksi-yhdeksän.
6.1 Ohjauskeskustelujen yläteemat  
Kuvio 4. Ohjauskeskustelujen yläteemat sektoridiagrammina
Opinto-ohjauskeskustelut olivat 40–50 minuutin pituisia. Teemat 
painottuivat pääasiassa lukio-opintoihin ja jatkokoulutussuunnitel-
miin. Lukion oppikursseja käsiteltiin yleensä keskustelujen alkuvai-
heessa. Tällöin arvioitiin kurssien riittävyyttä suhteessa vaadittavaan 
75 oppikurssiin sekä  arvioitiin määrällisiä oppimistuloksia eli koe-













ta keskusteltiin ylioppilaskirjoituksia silmällä pitäen. Ylioppilaskirjoi-
tusteeman yhteydessä pohdittiin kokeiden ajoitusta ja mahdollista ha-
jauttamista. Myös eri koeosa-alueiden välisistä valinnoista keskustel-
tiin, ja opiskelijat kuvailivat suunnitelmiaan eri oppiaineiden välisissä 
painotuksissa esimerkiksi reaalikokeen ja vieraiden kielten osalta.
Jatko-opintoteema oli laajimmin käsitelty puheenaihe. Sen yhtey-
dessä keskustelut noudattelivat struktuuria, jossa käytiin ensin läpi 
opiskelijaa kiinnostavat vaihtoehdot ja tämän jälkeen syvennyttiin 
kyseisten vaihtoehtojen valintakriteereihin. Tämän jälkeen mietittiin 
valintakokeisiin valmentautumista sekä mieluista opiskelupaikkakun-
taa. Keskustelujen perustana olivat yleensä koulumenestys ja oppiai-
nevalinnat. Varsinkin laajat kurssit suuntasivat keskustelua myös jat-
ko-opinnoissa. Myös koulun arjessa näkyviin harrastuksiin viitattiin 
ja hahmoteltiin yleensä niin kutsuttua varasuunnitelmaa. Keskustelut 
olivat tietopainotteisia, ja erilaisia valintaoppaita ja –esitteitä hyödyn-
nettiin runsaasti. 
Lukio-opinnot ja jatko-opinnot seurasivat teemoina toisiaan joko 
lineaarisesti tai vuorovaikutteisesti ”lomittain”, ja niiden välinen kyt-
kentä oli tiivis. Muita opiskelijan elämään laajemmin liittyviä kysy-
myksiä käsiteltiin vain vähän. Miesopiskelijoiden kohdalla mainittiin 
asevelvollisuus ja tyttöjen kohdalla puhuttiin niin kutsutusta välivuo-
desta. Satunnaisesti ja lyhyesti puhuttiin asumisesta, harrastuksista 
(muista kuin mahdollisesti tulevaan ammattiin liittyvistä), perheestä, 
ystävistä tai seurustelusta. Vain yhdessä keskustelussa palattiin opis-
kelijan elämänhistoriaan laajemmin kuin oppiainehistorian merkeis-
sä. Keskustelujen alussa ja lopussa käsiteltiin usein opinto-ohjaajan ja 
opiskelijan välistä yhteistyötä ohjausprosessissa. Alussa luotiin viite-
kehystä keskustelulle ja lopuksi sovittiin jatkotyöskentelystä. Muuta-
ma keskustelu liikkui prosessia arvioivalla ”metatasolla”. Taulukossa 5 
esitän koosteen yhdeksän ohjauskeskustelun yläteemojen prosentuaa-
lisista jakaumista.
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TAULUKKO 5. Ohjauskeskustelujen 1 – 9 yläteemojen pro-
sentuaaliset jakaumat
6.2 Interpersoonallinen suhdefokus
Kuvio 5. Interpersoonallinen suhdefokus sektoridiagrammina
Opinto-ohjauskeskustelut olivat luonteeltaan yksilökeskeisiä. In-
























1 4 3 39 48 0 6 100
2 0 0 10 69 16 5 100
3 0 0 11 63 15 11 100
4 0 5 36 56 3 0 100
5 0 0 1 90 0 9 100
6 0 0 5 59 7 29 100
7 0 10 44 44 1 1 100
8 0 3 17 72 0 8 100
9 0 1 20 78 0 1 100
KESKI-
ARVO









Opettajat / muut ammattihenkilöt
Perhe
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voitteisiin. Kahdessa keskustelussa perhettä ei mainittu lainkaan. Ys-
tävyys-, toveri- ja sukulaissuhteista puhuttiin pääasiassa kurssivalin-
tojen ja jatko-opintosuunnitelmien yhteydessä. Tällöin vertailtiin lä-
hinnä omia valintoja ja suunnitelmia toisten vastaaviin. Seurustelua 
sivuttiin muutamassa keskustelussa, mutta aiheen käsittely jäi yleensä 
viitteelliseksi. Taulukkoon 6 on koottu yhdeksän ohjauskeskustelun 
interpersoonallisten suhdefokusten prosentuaaliset jakaumat.












1 62 9 3 20 6 100
 2 86 5 5 0 4 100
3 91 2 3 0 4 100
4 71 7 5 7 10 100
5 87 3 6 0 4 100
6 83 6 2 0 9 100
7 95 0 2 1 2 100
8 93 2 0 5 0 100
9 93 1 2 0 4 100
KESKIARVO 85 4 3 3.5 4.5 100














Prosessityyppeinä keskusteluissa korostuivat kokemusta ja toimin-
taa kuvailevat sekä tietoa esittelevät ilmaisut. Kokemuksia ja toimin-
taa ilmaisevat lausumat olivat luonteeltaan kuvailevia, eikä niihin si-
sältynyt juurikaan analysoivia elementtejä. Kontekstuaaliset prosessi-
tyypit liittyivät yleensä koulun ja tulevaisuuden suunnitelmien yhdis-
tämiseen.
Kolmessa keskustelussa esiintyi uskomuksia ja arvoja eksplikoivia 
tai reflektoivia elementtejä. Ensiksikin opinto-ohjaaja tuki opiskeli-
jaa sukupuolinormien tiedostamiseen liittyvässä  eksplikaatioproses-
sissa, toiseksi pohdittiin opiskelijan koulutusvalintaa omien arvojen 
lähtökohdista ja kolmanneksi opiskelija arvioi tiedostavasti omaa mo-
tivaatiotaan ja keskittymiskykyään opinnoissa. Taulukossa 7 on esitet-
ty kooste ohjauskeskustelujen prosessityypeistä ja niiden prosentuaa-
lisista jakaumista. 
























       1 12 9 38 32 7 2 100
       2 36 2 38 22 2 0 100
       3 34 0 29 37 0 0 100
       4 13 6 42 38 1 0 100
       5 53 7 14 23 3 0 100
       6 37 6 35 19 3 0 100
       7 19 3 32 43 3 0 100
       8 26 0 29 39 4 2 100
       9 22 13 19 44 0 2 100
KESKIARVO 28 5 31 33 2.5 0.5 100
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6.4 Sukupuolipuhe ohjauskeskusteluissa
Kuvio 7. Ohjauskeskustelujen sukupuolipuhe sektoridiagram-
mina
Ohjauskeskusteluissa sukupuolipuhetta esiintyi vain vähän, ja ylei-
seltä luonteeltaan ne olivat sukupuolineutraaleja. Ainoastaan yhdessä 
ohjauskeskustelussa tuotiin esiin sukupuolijärjestelmää ja sukupuol-
ten työnjakoa eksplikoivia (ks. myös taulukko 7, ohjauskeskustelu 1) 
ja näkyväksi tekeviä elementtejä. Sukupuoli nostettiin eksplisiittisesti 
esiin neljässä keskustelussa. Yhden keskustelun aikana sukupuolipuhe 






























1 89 0 9 0 2 100
2 93 7 0 0 0 100
3 95 5 0 0 0 100
4 98 0 0 2 0 100
5 96 4 0 0 0 100
6 96 3 0 1 0 100
7 100 0 0 0 0 100
8 100 0 0 0 0 100
9 100 0 0 0 0 100
KESKIARVO 96.3 2 1 0.5 0.2 100
Narratiivisen prosessianalyysin tulokset piirtävät kuvaa ohjauskes-
kustelun yleisestä luonteesta ja sukupuolipuheesta siten, kuin se on 
ulkopuolelta havainnoiden tavoitettavissa. Seuraavassa luvussa siirryn 
aineiston toisen vaiheen analyysiin, jossa tarkastelun näkökulma siir-
tyy opinto-ohjaajan ja opiskelijan kokemuksiin.  Kaksitasoisen ana-
lyysin tuloksia koostan myöhemmin luvuissa kahdeksan ja yhdeksän. 
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7 OHJAUSKESKUSTELU - SUKUPUO-
LEN RAKENTAMISEN JA PURKA-
MISEN AREENA
Aineiston ensimmäisen vaiheen analyysi, ohjauskeskustelujen pro-
sessikuva, kertoi ohjauskeskusteluissa käytetyn kielen olevan vallitse-
vasti sukupuolineutraalia. Opiskelun ja tulevaisuuden suunnittelun 
kysymyksiä käsiteltiin opiskelijan yksilöllisistä lähtökohdista ja intres-
seistä käsin tavalla, jossa sukupuolella ei näyttänyt olevan samanlais-
ta merkitystä kuin muilla seikoilla. Ohjauskeskusteluista meille tar-
joutuu näkymä, jossa sukupuolen rakentamista tai purkamista ei juu-
ri tapahdu. Tutkimuskysymysten kannalta  ensimmäisen vaiheen nä-
kymä on hyvin ohut. 
Toisen vaiheen analyysissä pyrin pääsemään sisälle ohjausproses-
siin. Tavoitteenani on syvempi analyysi siitä, mitä ”yksilöllinen opis-
kelija” merkitsee, jos keskustelun osapuolena oleva opiskelija on nai-
nen tai mies. Kuvailen kuuden ohjauskeskustelun kulkua temaattise-
na prosessina. Sen jälkeen aukaisen prosessia sukupuolinäkökulmas-
ta kiinnittyen kriittisiin paikkoihin, jotka viitoittavat keskustelun kul-
kua ja näin myös keskustelun lopputulosta. 
Ohjauskeskustelujen analyysissä noudatan seuraavaa rakennetta:
OHJAUSKESKUSTELUN KUVAUS
OHJAUSKESKUSTELUPROSESSIN ANALYYSI
PERSPEKTIIVIN LAAJENTAMISEN JA KRIITTISEN REF-
LEKTION ALUEET  
OPINTO-OHJAAJAN YDINKONSTRUKTIOT JA OHJAUS-
KESKUSTELUN YDINPROSESSIT 
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7.1  Vahvistamispuhetta naiselta naiselle  
OHJAUSKESKUSTELUN KUVAUS
Tuuli asuu keskisuuressa suomalaisessa kaupungissa vanhempiensa 
ja kahden pikkusisarensa kanssa. Tuulin isällä on IT -alan yritys, jos-
sa Tuuli on lukioaikana työskennellyt iltaisin ja viikonloppuisin. Isä 
on IT -alan ”itseoppinut”. Tuulin äidillä on kaupallinen peruskoulu-
tus, mutta hän ei ole tällä hetkellä työssä. Tuuli tulee toisen lukiovuo-
den keväällä keskustelemaan tulevaisuuden suunnitelmistaan opinto-
ohjaajan kanssa. Tuuli ja opinto-ohjaaja (Marketta) ovat tavanneet ai-
kaisemmin luokkatilanteissa, mutta henkilökohtaisia ohjauskeskuste-
luja ei ole käyty. Opinto-ohjaajan Tuulia koskeva tuntemus perustuu 
pääasiassa Tuulin oppiainevalintoihin, joissa matemaattis-luonnontie-
teelliset aineet ovat olleet johdonmukaisesti keskeisiä. Tuuli on jäänyt 
opinto-ohjaajan mieleen myös tutustumiskäynniltä teknilliseen kor-
keakouluun.
Opinto-ohjaaja lähtee heti ohjauskeskustelun alussa liikkeelle 
Tuulin oppiainevalinnoista, joita ovat laaja matematiikka, laaja fysiik-
ka sekä C-kielenä saksa. Hän selvittää myös Tuulin koulumenestys-
tä matematiikan ja fysiikan osalta. Arvosanat molemmissa ovat olleet 
kiitettäviä. Ainevalintojen pohjalta käydään lyhyesti läpi myös edessä 
olevan abiturienttivuoden kurssivalinnat matematiikassa ja fysiikassa. 
Kurssivalintoja peilataan ylioppilaskirjoituksiin. 
Keskustelu siirtyy lukion jälkeisiin opintoihin, joihin ainevalintoja 
peilataan. Tuuli ei koe valintojensa liittyneen tulevaan koulutusalaan 
tai ammattiin, vaan kertoo, että matematiikka ja fysiikka ovat aina ol-
leet hänelle luonnollisia valintoja, koska ne ovat olleet hänelle niin 
helppoja. Opinto-ohjaaja rohkaisee lukion jälkeisten opintojen poh-
dintaan. Tuulilla onkin suunnitelma valmiina: hän on ajatellut pyr-
kiä teknilliseen korkeakouluun. Myös oikeustieteen opintoja hän on 
harkinnut, mutta kokee hakuprosessin työlääksi ja haastavaksi, kun 
motivaatiokaan ei ole selvillä. Muita koulutusalavaihtoehtoja Tuulil-
la ei ole mielessä. Opinto-ohjaaja kyselee lyhyesti myös Tuulin kiin-
nostusten taustoja. Tärkein alalle innoittava tekijä on ollut isän IT -
alan yrityksessä työskentely. Lisäksi Tuuli mainitsee tuotantotaloutta 
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opiskelevan serkkunsa ja tutustumiskäynnin teknilliseen korkeakou-
luun. Todetaan, että tutustumiskäynnillä kolmenkymmenen opiskeli-
jan ryhmässä oli  mukana vain pari tyttöä.
Syvennytään yliopistojen valintaoppaan pohjalta teknillis-tieteelli-
seen koulutusalaan. Opinto-ohjaaja selvittää seikkaperäisesti valinta-
prosessia ja siihen liittyvää valintapisteiden muodostumista. Hän tuo 
esiin myös yhtäläisyyksiä teknistieteellisen ja oikeustieteellisen koulu-
tusalan välillä. Keskustelun aikana hän mainitsee useaan kertaan, et-
tä Tuulin on helppo päästä opiskelemaan teknilliseen korkeakouluun. 
Opinto-ohjaaja esittelee pääsykoetta myös sisällöllisesti ja viittaa sa-
malla ylioppilaskirjoituksiin, korostaen erityisesti matematiikan ja fy-
siikan kokeeseen valmentautumista.
Tuulia kiinnostavat kuitenkin myös välivuoden mahdollisuus ja 
sen vaikutukset nyt tehtyyn suunnitelmaan, sillä hän on pohtinut 
myös ulkomaille au-pairiksi lähtemistä. Tähän opinto-ohjaaja ottaa 
tiukan kannan: teknilliseen korkeakouluun pitäisi pyrkiä heti ensim-
mäisenä lukion jälkeisenä vuonna, koska muuten ”matematiikat ja fy-
siikat” unohtuvat. Nyt opinto-ohjaaja tuo esiin ensimmäisen kerran 
keskustelun aikana vaihtoehdon, että opiskelupaikka ei ehkä olisikaan 
saavutettavissa. Tarvitaan siis jonkinlainen varavaihtoehto. Opinto-
ohjaaja esittelee ensin matematiikan, fysiikan ja tietojenkäsittelyn 
opiskelumahdollisuuksia yliopistossa, minkä jälkeen  myös tekniikan 
koulutusohjelmia ammattikorkeakouluissa. 
Keskustelu päätetään nopeasti. Opinto-ohjaaja tarkistaa vielä lo-
puksi Tuulilta, onko tämä saanut riittävästi tietoa, ja Tuuli kertoo 
saaneensa sitä kattavasti. Opinto-ohjaaja kehottaa Tuulia ottamaan 
koulutusoppaat mukaansa ja tutustumaan niihin kesän aikana. Hän 






Opinto-ohjaajan lähtökohtana keskustelulle olivat koulun oppiai-
neet ja niissä menestyminen. Luomalla kuvaa Tuulin koulumenestyk-
sestä hän lähti näin rakentamaan puitteita koulutussuunnitelmalle. 
Koska Tuulin esiin tuoma ajatus teknilliseen korkeakouluun pyrkimi-
sestä oli yhdenmukainen myös hänen henkilökohtaisen oppiaineke-
hikkonsa kanssa, keskustelu eteni tältä pohjalta. Oppiaineet olivat ai-
nakin kahdesta syystä merkityksellisiä: ensiksi, koska opinto-ohjaajan 
Tuulia koskeva tieto ja tuntemus rajoittuivat juuri aikaisempiin oppi-
ainevalintoihin ja toiseksi, koska Tuuli edusti matemaattisesti suun-
tautuneiden tyttöjen vähemmistöä. Opinto-ohjaaja kertoi ennakkoon 
asettaneensa keskustelun tavoitteeksi uuden informaation tarjoami-
sen. Uusi informaatio merkitsi siis Tuulin kohdalla tietoa matemaat-
tis-luonnontieteellisiin aineisiin liittyvistä koulutusaloista.
Opo: mä en tienny ihan tarkalleen, että mihin tää tyttö pyr-
kii, et mää oletin, ett… että sen, että on niin matemaatti-
set ja fysiikat ja tällaset, mutta mä aattelin, että siinä voi olla 
myös vaihtoehtona joku yliopiston matematiikka, fysiikka 
ja kemia tai joku tämmönen. Et tuota, kyl mä silleen ajatte-
lin, että mä sitten niinku käyn läpi nää eri vaihtoehot ja sit-
ten selvitän sen teknillisen korkeekoulun valintasysteemin ja 
tuota, ja käyn läpi ne kaikki mahollisuudet mitä on.
Tuuli puolestaan kertoi, ettei ollut asettanut ohjauskeskustelulle 
mitään erityisiä tavoitteita.
TUULIN INTRESSIT JA KYVYT VS SUUNNITELMAN TOTEU-
TUMISEN RISKIT
Opinto-ohjaajan näkökulma
Opinto-ohjaajalla oli siis ennakkokäsitys Tuulin suuntautumises-
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ta matemaattis-luonnontieteellisille tai teknistieteellisille koulutus-
aloille. Koska Tuuli toi esille samansuuntaisen ajatuksen jo keskus-
telun alussa, oli suuntautuminen opinto-ohjaajan mielestä  varma ja 
selkeä.
Haast: Et tuota, tuliks sulle sit semmonen tunne siinä, että 
niitä perusteita ois vielä hyvä käydä läpi?
Opo: No toisaalta ei, kun mä… toisaalta se oli niinku vah-
vasti hänellä ja niin selvästi, että hän haluaa sinne…et mun 
mielestä se oli niin selkeesti sinne suuntautunu, että ei sitä 
ois välttämättä ees tarvinnu enää…
Toisaalta opinto-ohjaaja oli tietoinen esteistä ja pulmista, joita 
naisopiskelijoiden teknillis-tieteellisten opintojen aloittamiseen liit-
tyy. Hänellä oli ilmiöstä myös henkilökohtaisia kokemuksia.  
Alan miesvoittoisuuden hän toi ohjauskeskustelussa esille seuraa-
valla tavalla:
Opo:…Se on aika jännä tilanne nimittäin viime vuonna 
esimerkiks Tampereelle tohon tietotekniikkaan niin sinne 
valittiin kaheksan tyttöö. Ja niistä ei lähes…siis sanotaan-
ko ihan muutama alotti sen loppujen lopuks. Et…et tota 
niin…sillä tavalla mielenkiintonen tilanne. Joku tyttö oli 
pääsykokeissa viime keväänä ja sano, että sinne kannattaa 
jo  mennä ihan sinne pääsykokeisiin sen takia, kun siellä on 
niin paljon komeita poikia. Et se on kyllä semmonen oppi-
laitos misson tosissaan poikia. Mut nythän tässon sitten tota 
sullon aikaa ruveta miettimään niinkun näitä, näitä koulu-
tusohjelmia ja meillähän tuota niin nyt ens syksynä niin tu-
lee näitä abi-infoja.
Myöhemmin haastattelussa opinto-ohjaaja pohti asiaa seuraavasti:
Haast:… sä sanoit, että viime vuonna Tampereelle valittiin 
kaheksan tyttöä, mut vain muutama alotti. Mitä sä silloin 
aattelit, kun sä sanoit tän?
Opo:  Hmm, mitähän mä aattelin? Aattelin varmaan suo-
raan sanottuna kummityttöä. Siis et, mulle tuli vaan mie-
leen, että monesti niinku ne saattaa hakee ja päästä  ja sitten 
ehkä kuitenkaan eivät tytöt uskalla lähtee. Ne ei uskalla läh-
tee… se on lähinnä siitä kiinni, että ne tytöillä on niinkun… 
ne monesti miettii, että onkohan… että he ei pärjää.
108 109
VARMAN JA EPÄVARMAN VAHVISTAMISTA
Opinto-ohjaajan näkökulma
Opinto-ohjaajan suhtautuminen Tuulin koulutusalasuunnitel-
maan oli ambivalenttista. Yksilönä Tuuli näytti täyttävän varsin hyvin 
kaikki teknillistieteellisen alan edellytykset: oppiainevalinnat ja kou-
lumenestys olivat kunnossa ja henkilökohtaiset intressit selvät. Myös 
alan työkokemus tuki suunnitelmaa. Myös Tuulin persoonallisuuden 
soveltuvuutta rohkeutta vaativalle miesten alalle opinto-ohjaaja oli 
keskustelun aikana arvioinut.
Opo:…tottahan se vaatii niinkun rohkeeta naista – sano-
taanko ihan suoraan näin. Siinä ei ihan hissukka pärjää, se 
on miesten maailma, sille ei voi mitään, mutta tietyntyyppi-
nen ihminen siellä kyl pärjää.… ensin mä ajattelin, kun mä 
näin tän tytön, et tää on kauheen niinku semmonen hilja-
nen ja vähän arka, mutta eihän se sitten ollukkaan kuiten-
kaan tässä.
Implisiittinen ongelma liittyi siis sukupuoleen, johon esteet alalle 
sijoittumiseen tavalla tai toisella kietoutuivat. Suunnitelma oli saman-
aikaisesti sekä varma että epävarma, minkä vuoksi Tuulin kannustami-
nen oli tärkeää. Opinto-ohjaaja sisällyttikin keskusteluun useita Tuu-
lin mahdollisuuksia korostavia ja siten rohkaisevia puheenvuoroja.
Opo: No itse asiassa tää on sulle aika helppo juttu. Sillä ta-
valla että tota niin, pääsykokeissahan on…katotaas tästä… 
nää lukion…lukion tota niin laajan matikan oppimäärä 
kymmenen kurssia ja fysiikan, lukion fysiikan oppimäärä 
kaheksan kurssia. Ja tuota tossa jos katot niin tähänhän pan-
naan, niinkun tästähän saa niinkun pisteitä…
Opo: Noilla numeroilla niin sulla on… tai noin suhtkoht 
helppo päästä. Sillä tavalla et jos osaa nämä matikat ja fysii-
kat ja niinkun nyt vähän siltä näyttää. Niin kyllä mun ym-
märtääkseni sun pitäs päästä sisälle. Riippuu tietysti mihin, 
mihin koulutusohjelmaan haet mutta ainakin johonkin.
Kannustamistaan opinto-ohjaaja selvitti jälkeenpäin seuraavasti:
Haast.: Sä rohkasit häntä hirveesti tässä keskustelun aikana. 
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Sä toit tosi monta kertaa esille sen, että sää oot näissä niin 
hyvä, että sulla tuskin tulee olemaan ongelmia siinä.
Opo: Mulla on kyllä vähän sellanen paha tapa tyttöjen ko-
halla, että jos ne on hakemassa, niin mie niinku yritän nii-
tä kannustaa siihen, koska yks asia on se, että sinne ei niin 
kamalan vaikee oo päästä ja tuota sitten jos on niinku nää, 
ja jos on kiinnostunu vähäki, kun on nämä fysiikat ja ma-
tikat hallussa niin se on helppo tie tavallaan lähtee opiske-
lemaan. 
VARMAKIN  MUUTTUU EPÄVARMAKSI
Opinto-ohjaajan näkökulma
Kun Tuuli keskustelun loppuvaiheessa kertoi välivuosi-ideastaan, 
muuttui implisiittisesti keskustelussa läsnä ollut epävarmuus myös ää-
neen lausutuksi. Varsinkin hakuprosessin siirtäminen vuodella  näyt-
ti uhkaavan suunnitelman toteutumista. Tämä uhka sai opinto-ohjaa-
jan reagoimaan vahvoin mielipitein.  
Opo: No. Nyt tilannehan on se et jos sä oot niinkun vuoden 
jossakin nyt tän lukion jälkeen niin sä unohat, aika hyvin 
sä unohat tän matikan ja fysiikan. Et sillä tavalla et kyl sun 
kannattaa  heti nyt lukion kolmannen vuoden jälkeen pyr-
kii. No kyl mä nyt ymmärtäsin et siinä on semmonen ma-
hollisuus et sen pystyy sitten siirtämään sen alottamisen seu-
raavaan vuoteen. Mut se pitää kysyä ehottomasti. Et sieltä 
tulee semmonen, ainakin viime vuonna tuli semmonen lap-
pu jossa oli, oli tuota…et sitä ei pitäny palauttaa jos halus 
pitää opiskelupaikan mutta ei alottanu vielä että se…se riip-
puu et miten ne, miten ne tota eri vuosina suhtautuu näihin. 
Mut kyl mä nyt ymmärtäsin et se vois olla mahollista. Mut 
ehottomasti kannattaa pyrkiä nyt heti…
Jälkeenpäin opinto-ohjaaja kuvasi tunnelmiaan seuraavasti:
Haast.: No sitten hän kysyi tästä että entäs jos pitää väli-
vuoden.
Opo: Niin joo.
Haast.: Että se oli sit semmonen… niinkun tavallaan sem-
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monen, häneltä semmonen uus siirto siinä.
Opo: Niin joo, pudotus niinku kokonaan pois tästä hyväs-
tä suunnitelmasta.
Haast: Mitä sä silloin aattelit?
Opo: No kyllä mä sitten aattelin, että no voi ei. Ei tässä vai-
heessa kannata välivuotta ainakaan pitää et tuota, niin, sil-
loin mä rupesin miettimään kyllä itse asiassa  sitä että no 
näinköhän se sitten jatkaa, jos se pitää välivuoden, että näin-
köhän sit jaksaa ens vuonna ajatella tätä alaa. Et kyl mulle 
semmonen tuli siinä että.
Au pair -ajatukset saivat opinto-ohjaajan epäilemään kokonais-
valtaisemminkin Tuulin sopivuutta teknillistieteelliselle alalle. Hänen 
mielestään perinteinen tyttöjen suunnitelma ei sopinut matemaattis-
luonnontieteelliseen profiiliin.  
Haast.: Ja sitten hän toi esiin sen au pairin.
Opo: Niin ja se lisäs vielä tätä mun jotenkin sitä niinku, et 
mä aattelin, että au pairiksi…et jotenkin niinkun sen mi-
tä mä niinku tiedän tämmösiä matemaatikko-fyysikkotyt-
töjä, niin ei ne kyl niinku ihan ensimmäisenä oo lähössä au 
pairiksi.
Haast.: Elikkä tähän au pairiin liittyy kans aika tämmönen 
sukupuolispesifi sisältö: tytöt, perinteisemmät tytöt menee 
au pairiks.
Opo: Joo, kyllä. Et silloin mä niinku aattelin, että no mi-
tes. En minä sitten niinku sen kummemmin ruennu kysele-
mään, mut kyllä mä kieltämättä hämmästyin siinä.
No siinä, kieltämättä siinä vaiheessa mä pikkusen epä-
röin, että onkohan nyt sitten kuitenkaan niinku niin, koska 
yleensä se on näin, että jotka niinku haluu teknilliseen kor-
keekouluun, niink kyl ne hakee sinne sillon heti eka vuon-
na eikä ne sitä emmi. Et siinä vaiheessa mä rupesin mietti-
mään…
TUULIN OMA TULEVAISUUSPERSPEKTIIVI
Tuulin kriteerit lukion jälkeisiin opintoihin eivät määräytyneet 
oppiainelähtöisesti; hän ei itse edes kokenut erityisesti pitävänsä kou-
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lumatematiikasta tai -fysiikasta. Sen sijaan IT -alan työkokemuksen 
hän katsoi olleen merkittävin virike teknillis-tieteelliselle alalle.
Tuuli: No itse asiassa mä en ala-asteellakaan tai siis yläasteel-
la ainakaan tykänny matikasta, mut se vaan niinku oli help-
poa…joo tai siis ehkä sillai niinku matikasta kiinnostunu 
niinku muuten, mutta siis en sellasesta koulumatikasta. Se 
on ihan eri asia tavallaan.
No mä oon tehny sellasia ATK-juttuja…Että must tuntuu 
et se lähtee aika paljon siltä pohjalta…luultavasti sillä taval-
la, että on ollu niinku mahdollisuus tehdä just kaikkia atk-
juttuja, et siitä on niinku heränny semmonen mielenkiinto. 
Jos ei ois ikinä ollu mahdollisuutta, tuskin sitä sillai…
Tästä syystä hän ei myöskään ollut kiinnostunut matematiikan, 
fysiikan tai tietotekniikan aineopinnoista yliopistossa edes niin kut-
suttuna varavaihtoehtona opinto-ohjaajan asiaa hänelle esitellessä.
Opo: Niin. No se mitä monet tekkee…et joka tapaukses-
sa niin ne laittaa varalta sit papereita esimerkiks tota fysiik-
kaan yliopistolle…tai kemiaan…sullon kemiaa yks kurssi…
tai matikkaa yliopistolle. Ja lukevat vuoden ja sitten pyrkivät 
uudestaan. Et sehän on…tai tietojenkäsittelyä tai johonkin 
tämmöseen. Niin näihinhän sitten, todennäkösesti fysiik-
kaan pääsisit suoraan papereilla ilman mitään pyrkimisiä. Ja 
samaten varmaan matikkaankin tällä numerolla…riippuu 
tietysti nyt vähän et miten kirjotukset menee. ..niin monet 
tekee tämmösen vara…vararatkasun sitten että jos kävis niin 
onnettomasti että…että ei pääse tonne niin, niin sitte. Mut-
ta toisaalta niin se on sulle varmaan aika pieni mahollisuus 
että niin onnettomasti kävis. Vai miltä tuntuu?
Tuuli: No onhan se tietysti olemassa tämmönenkin mahol-
lisuus.
Opo: Niin, no miltäs tommonen varavaihtoehto tuntus 
sitten?
Tuuli: No ei se niinkun kauheesti sillai kiinnosta. Että toi-
saalta taas sitten mieluummin olis sen vuoden sit poissa 
vaikka jossain töissä tai jossain.
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Tuulin tulevaisuuden näkymiin mahtuivat luontevasti sekä väli-
vuosi että jatko-opinnot.  Välivuotta hän ei ollut varsinaisesti suunni-
tellut, mutta mielessä oli käynyt sekä au pairiksi ulkomaille lähtemi-
nen että armeijaan meno.   
Haast.: Mistä sulle tää au pair  –ajatus on tullu?
Tuuli:  No en mä niinku siihen suunnitellu, että mää välttä-
mättä lähtisin. Se on varmaan niinku siitä, että mä oisin ha-
lunnu vaihtariksi, mut se ei sit onnistunu kuitenkaan, kos-
ka se on aika kallista…mutta tuota… tai toinen  vaihtoehto 
ois vaikka armeijakin.
Välivuoden Tuuli ei myöskään kokenut vaikeuttavan koulutus-
suunnitelmansa toteutumista; hänellä oli vahva käsitys omista mate-
maattisista kyvyistään, eikä valintakokeeseen  kertaaminen tuntunut 
ylivoimaiselta.
Haast.: Mitä sä aattelet ite siitä, että ne matikka ja fysiikka 
unohtuu vuodessa?
Tuuli: No, siis totta kai niistä unohtuu aika paljon, luulta-
vasti. Mutta en usko, et ne on kauheen hankala kerrata uu-
destaan…koska kuitenki, pitäähän ne hallita sillai myöhem-
minkin.
Toisaalta opinto-ohjaajan tiukka suhtautuminen välivuoteen sai 
hänet pohtimaan asiaa uudelleen.
Haast.: No opo kannusti sua kuitenkin kovasti siihen että 
pitää hakee heti. Miltä susta tuntu se, että kun se opo sano 
sen aika selkeesti, et miten sun pitää tehä?
Tuuli: Toisaalta se niinku helpotti, sillai anto suuntaa, et just 
se, että vois niinku olla siellä yhden vuoden ja sit pitää vä-
livuoden. Mut toisaalta siinä taas suljettiin aika niinku voi-
makkaasti pois se mahdollisuus tai sillai just…mut siis ihan 





Teknillis-tieteellisen alan sukupuolijakaumaa sivuttiin ohjauskes-
kustelun aikana useita kertoja. Tuulille alan miesvaltaisuus ei ollut yl-
lätys.
Haast.: Ja sitten hän (opinto-ohjaaja) toi vielä esille sen, että 
siellä opiskelee paljon poikia. Mitä sä aattelit tästä? 
Tuuli: Minusta se on aika, siis sillai selvä juttu tai niinkun 
mä olen tehny noita töitä.. …en mä oo  pohtinu sitä, koska 
se on ollu niin selvä.. Siis ei todellakaan mikään uutinen.
Tuulia jäi kuitenkin askarruttamaan, miksi opiskelupaikan saaneet 
tytöt eivät olleetkaan aloittaneet opintojaan. 
Haast.: … opo sano, et viime vuonna Tampereelle valittiin 
kaheksan tyttöö, mutta vain muutama alotti. Mitä sä aatte-
lit siinä vaiheessa?
Tuuli: No tuota, mä oisin halunnu tietää syyn, miksei ne 
muut alottanu. Tai silleen, että jos se oli niille ykköspaikka 
mihin ne halus.
Haast.: Käviks sulla sitten mielessä, mietit sä sitä, että, et 
voisko sulle käydä sillä tavalla?
Tuuli: En usko, että jos mä haen sinne ykköspaikkaan, niin 
kyllä se on sit niin varma, et se säilyy silleen mielessä ykkös-
paikkana, et sinne sit haluu, jos pääsee.
KOETTU OHJAUSKESKUSTELUN MERKITYS
Opinto-ohjaajan ja Tuulin näkökulmat
Opinto-ohjaaja oli asettanut etukäteen ohjauskeskustelulle pää-
osin informatiivisia tavoitteita. Jälkeenpäin hän  kuitenkin epäröi tie-
dollisten tavoitteensa toteutumista ja arvioi ohjauskeskustelun mer-
kinneen Tuulille pikemminkin jo aikaisemmin pohdittujen valintojen 
tukemista. Hän ei kuitenkaan näyttänyt arvostavan tätä tulosta vaan 
arvioi keskustelun merkitystä vähättelevään sävyyn.   
Opo: No tuota, tässä nyt oli semmonen tilanne, että tää tyt-
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tö oli aika pitkälle miettiny sen, että hän pyrkii teknilliseen 
korkeekouluun ja mietti siinä jonkun verran. Että ehkä se 
oli enempi vaan tämmönen, no ehkä siinä tuli kuitenki jo-
tain uuttakin  informaatiota,  mutta kuitenkin sitten var-
maan enempi niinku semmonen vahvistava, niinku valin-
taa vahvistava.
Tuuli ei ollut asettanut keskustelulle etukäteen erityisiä odotuksia. 
Hän kuitenkin kertoi, että keskustelu oli avannut uusia näkökulmia. 
Ammattikorkeakoulusta opiskelupaikkana hän oli ollut aikaisemmin-
kin tietoinen mutta ei ollut kuitenkaan pohtinut sitä omakohtaisena 
vaihtoehtona.  Vaikka ohjauskeskustelu oli eksplisiittisesti varsin tie-
topainotteinen ja siinä liikuttiin pitkälti Tuulin persoonallisuuden ul-
kopuolella, koki Tuuli tilanteen henkilökohtaista prosessointia edistä-
väksi. Varsinkin välivuoteen liittyvän informaation Tuuli oli kokenut 
merkityksellisenä.
Tuuli: Kyllä se niinkun selventi huomattavasti tai ainakin 
nyt niinkun sellasia kysymyksiä, mitä ei niinku mistään 
muusta tule että niinku se välivuosijuttu.
Haast: No tuliks siinä sitten jotain sellasta ihan uutta sulle, 
jota et ollu koskaan ennen tienny tai ajatellu?
Tuuli: No ei siis sillä tavalla, mutta, mitä en ennen olis niin-
ku tienny mut semmosia, mitä ei ollu vaan ajatellu siitä huo-
limatta. Niinku silleen ainakaan vaihtoehtona niinku joku 
ammattikorkeekoulu…Semmosia näkökulmia.
Tuulin odotukset jatkotyöskentelyn suhteen opinto-ohjaajan 
kanssa olivat kuitenkin hyvin käytännölliset.
Tuuli: että selvii siitä hakemisesta ja sellasta niinku yleis-
tä asiaa.
PERSPEKTIIVIN LAAJENTAMISEN JA KRIITTISEN REF-
LEKTION ALUEET
Opinto-ohjaaja pyrki tietoisesti murtamaan sukupuolistereotyyp-
pisiä alavalintoja. Teknillistieteellisesti suuntautuneet tytöt tarvitsivat 
siis erityistä tukea ja rohkaisua valinnassaan ja suunnitelmansa lop-
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puun saakka saattamisessa. Näin ollen opinto-ohjaajan vahvistamis-
puhe muodostikin keskustelun punaisen langan. Asiat, jotka tuki-
vat teknillistieteellistä suunnitelmaa, mahtuivat keskustelussa käsitel-
täviin teemoihin. Sen sijaan suunnitelmaa uhkaavat seikat opinto-oh-
jaaja tavalla tai toisella torjui.
 Kun Tuuli ilmaisi kiinnostuksensa teknillistieteellisiin ja oikeus-
tieteellisiin opintoihin priorisoiden teknillistä, jäi oikeustieteelli-
nen ala (ja mahdolliset muut alavaihtoehdot) kokonaan pohtimatta. 
Myöskään lukion tulevista oppiainevalinnoista ei käsitelty muita kuin 
matematiikkaa ja fysiikkaa. Ristiriitaisin kysymys liittyi välivuositee-
maan ja erityisesti au pair -ideaan. Kun opinto-ohjaaja jälkeenpäin sai 
kuulla, että Tuulin au pair -ajatukset liittyivät toteutumatta jäänee-
seen vaihto-oppilashaaveeseen, hän pohti asiaa seuraavasti:
Haast.: Sä kovasti kannustit siihen, että hakis heti ja tuota 
että unohtuu se matikka ja fysiikka ja kannattaa pyrkiä heti 
ja mieluummin olla vuosi opiskelemassa ja lähtee vasta sit-
ten au pairiksi. Että se oli niinku sulla semmonen hyvin sel-
kee näkemys siinä.
Opo: Jos mä oisin kyselly tarkemmin sitä au pairia, niin ois 
voinu tulla esille just se, että ei päässy vaihto-oppilaaksi, niin 
tuossa on hyvä mahdollisuus mennä vaihto-opiskelijaksi sit-
ten tuon teknillisen korkeekoulun aikana, että se ois tullu 
siinä sitte…, et se oli kans vähän huono homma, että en sen 
tarkemmin kyselly. Mä jotenkin niinku, tavallaan mä kyllä 
hämmästyin ihan siis…
Opinto-ohjaajan mukaan myös ajatuksen vapaaehtoisesta asepal-
veluksesta esille nouseminen ohjaustilanteessa olisi muuttanut hänen 
suhtautumistaan välivuosi-ideaan.
Haast: Tossa hän toi siis itse asiassa, kun mä haastattelin 
häntä, niin hän toi esille, että hän vois myös ajatella, et se 
välivuosi ois armeijassa.
Opo: No silloin mä oisin jo heti ymmärtäny asian toisel-
la tavalla.
Ohjauskeskustelussa sukupuoli oli läsnä sekä implisiittisesti et-
tä eksplisiittisesti. Opinto-ohjaaja viittasi teknillistieteellisen alan su-
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kupuolijakaumaan ja toi esiin tyttöjen aloittamisen epävarmuuden. 
Hän ei kuitenkaan jatkanut kysymyksen syvempää pohdintaa vaan 
toi asian esiin ikään kuin ohimennen, esimerkiksi kevyenä ”huulen-
heittona” komeista pojista. Kysymyksen omakohtainen pohdinta jäi 
näin ollen toteutumatta. Tyttöopiskelijoiden opiskelupaikan peruut-
tamisen syyt  jäivät askarruttamaan Tuulia. Jälkeenpäin opinto-ohjaa-
ja pohdiskeli seuraavaa, edelleen kannustushengessä:
Opo…siihen ois voinu mennä kyllä kieltämättä syvällisem-
min siihen juttuun. Ois voinu niinkun esimerkiksi ihan siltä 
kannalta, et nainen, joka lähtee tommoselle alalle, niin sillä 
voi olla tosi hyvät mahollisuudet edetä sit kuitenkin, mutta 
se että se, tottahan se vaatii niinkun rohkeeta naista – sano-
taanko ihan suoraan näin. Siinä ei ihan hissukka pärjää, se 
on miesten maailma, sille ei voi mitään, mutta tietyntyyppi-
nen ihminen siellä kyl pärjää.
Niin ja mä oisin voinu itse asiassa jatkaa sitä kyl ihan tosis-
saan sillä tavalla että mä oisin niinku… nimenomaan sinne 
halutaan naisia, koska niinku, eikä pelkästään miehiä, kos-
ka se on niin laaja juttu tää teknillinen ala, että sinne tarvi-
taan monentyyppistä ihmistä ja kuulemma tähän tietotek-
niikkaankin ne mielellään ottaa tyttöjä, mutta sinne ei haeta 
ja sitten ne ei uskalla mennä ne, jotka sinne pääsee. Niin se 
oli multa huono heitto siinä mielessä, että mä oisin voinu si-
tä niinku kannustaa enempi siihen, mutta jotenki mie niin-
ku näin, ajattelin tän tytön kohalla, et kun se on niin selväs-
ti, et hän haluu tekniseen korkeekouluun, niin siinä ei oo 
tämmöstä empimistä että kuhan nyt käyn pääsykokeissa ja 
jos pääsen, niin katon sitten. Et siinä ei ollu tämmönen ol-
lenkaan asenne tähän.
OPINTO-OHJAAJAN YDINKONSTRUKTIOT JA OHJAUS-
KESKUSTELUN YDINPROSESSIT 
Opinto-ohjaajan puhetta viitoittavat ydinkonstruktiot liittyivät 
kolmeen perusasiaan. Ensimmäinen näistä on se, että on olemassa es-
teitä, jotka sabotoivat tyttöjen ei-perinteisiä koulutusalasuunnitelmia. 
Tämä käsitys on yhdenmukainen useiden naisten ammatillista kehi-
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tystä ja suuntautumista selvittäneiden tutkimusten kanssa. Tutkimus-
ten mukaan ne tytöt, jotka suunnittelevat ei-perinteistä koulutusalaa, 
kohtaavat rakenteellisia esteitä toisen sukupuolen opintoihin sijoit-
tumisessa  (esim. Astin 1984; Nummenmaa & Vanhalakka-Ruoho 
1985, 214–221; ks. myös Nurmi 1989, 47).
Toinen ydinkonstruktio liittyi opiskelijan pystyvyyden koke-
muksen arvioimiseen ja pystyvyyden vahvistamiseen. Yksilön minä-
käsitykseen liittyvät pystyvyysodotukset säätelevät Albert Banduran 
(1977, 80) mukaan  yksilön toimintaa. Nancy Betz ja Louise F. Fitz-
gerald (1987, 112–119) sekä Robert Lent, Steven D. Brown ja Gail 
Hacket (2002, 267–272) ovat tutkimuksissaan todenneet, että tyttö-
jen itsestään muodostamat ja samalla yhteiskunnan sukupuolijärjes-
telmää noudattelevat käsitykset omista kyvyistä toimivat itseään to-
teuttavina ennusteina tyttöjen arvioidessa omaa kyvykkyyttään. Kes-
keistä minäpystyvyyden ilmenemisessä on, että se määrittää myös ta-
voitteisiin suuntautuvaa omien kykyjen hyödyntämisen laatua ja 
määrää. Suomalaisessa Helena Puhakan (1995, 101) tutkimuksessa 
sekä tyttöjen että poikien pystyvyysodotukset olivat voimakkaimmat 
oman sukupuolen ammatteihin, ja tytöillä yhteys oli vielä poikia voi-
makkaampi. Ydinkonstruktio johti tässä tilanteessa opinto-ohjaajan 
pyrkimykseen vahvistaa Tuulin pystyvyyden kokemusta ei-perintei-
seen suunnitelmaan ja ennen kaikkea ei-perinteiseen valintaan. 
Kolmas ydinkonstruktio muodostui matemaattis-luonnontieteel-
liselle ja teknillistieteelliselle alalle suuntautuvien tyttöjen intressi- ja 
persoonallisuuskokoelmasta. Tähän kokoelmapakettiin ei mahtunut 
perinteisesti naisellisina pidettyjä alueita tai toimintoja, kuten kodin- 
ja lastenhoitotyötä. 
Edellä kuvatut kolme opinto-ohjaajan ydinkonstruktiota muodos-
tivat perustan keskustelun ydinprosesseille: aluksi minäpystyvyyden ja 
valintavarmuuden vahvistamiselle sekä koulutussuunnitelmaa vaaran-
tavien oheissuunnitelmien torjumiselle, lopuksi vahvistamistavoitteen 
murenemiselle ja epävarmuuden ilmapiirin lisääntymiselle. 
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7.2 Miehisen identiteetin monimuotoisilla 
       alueilla
OHJAUSKESKUSTELUN KUVAUS
Tommi opiskelee toista vuotta naapurikunnan lukiossa. Hänellä 
on opiskelupaikkakunnalla oma  asunto, jossa hän viettää jonkin ver-
ran myös viikonloppuja. Naapurikunnan lukion hän on valinnut ur-
heiluharrastuksensa ja siihen liittyvän valmennusmahdollisuuden pe-
rusteella. Tommin isä työskentelee metsäalalla ja äiti terveydenhuol-
lossa. Tommilla on kaksi pikkusiskoa. Toisen opintovuoden kevääl-
lä Tommi tulee keskustelemaan opinnoistaan ja tulevaisuuden suun-
nitelmistaan opinto-ohjaajansa Martin kanssa. Tommi ja opinto-oh-
jaaja tuntevat toisensa jo ennestään hyvin, koska Tommi on yksi kou-
lun tutoroppilaista, joiden kanssa opinto-ohjaaja on tehnyt paljon yh-
teistyötä.
Keskustelun aluksi opinto-ohjaaja kyselee Tommin kuulumisia ja 
kokemuksia uudesta elämäntilanteesta. Tommi kertoo, että alkuhäm-
mennyksen jälkeen ratkaisu on tuntunut hyvältä. Tommin harrastuk-
seen, pesäpalloon, viitataan ja opinto-ohjaaja tiedustelee myös Tom-
min suhtautumista  ”tähän sopupeli-hommaan”. Tommi kertoo, että 
kulunut talvi on ollut hänelle vaikea, koska hänellä ”oli hirveesti louk-
kaantumisia”. Hän on jopa harkinnut pelaamisen lopettamista.  Lyhy-
esti jäsennetään Tommin arkielämään, lähinnä asumiseen, perheeseen 
ja matkustamiseen, liittyviä olosuhteita ja tottumuksia. 
Tommin opiskelussa,  oppiainevalinnoissa ja kurssikertymässä vii-
vytään pitkään. Tommi on valinnut pitkän matematiikan, ja vierai-
na kielinä hän opiskelee englannin lisäksi venäjää ja saksaa. Todetaan 
myös, että pitkä kemia ja fysiikka Tommilta puuttuvat. Käydään lä-
pi hylätyt tai huonosti menneet kurssit, ja Tommi toteaa, ettei ole 
lainkaan tyytyväinen opiskelutuloksiinsa ja valittelee motivaatio-on-
gelmia. Ohimennen viitataan Tommin ainevalintojen ja jatkosuun-
nitelmien väliseen yhteyteen, ja Tommi kertoo pyrkivänsä jossain vai-
heessa ulkomaille opiskelemaan. Asia kuitenkin ohitetaan ja siirry-
tään keskustelemaan ylioppilaskirjoituksista. Käydään aine aineel-
ta läpi Tommin kirjoitussuunnitelma ja hänen arvosanatavoitteensa. 
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Laajan matematiikan kohdalla Tommi epäröi osallistumistaan kokee-
seen, mutta opinto-ohjaaja suosittelee kirjoittamista. Tommi suunnit-
telee kirjoittavansa myös venäjän ja saksan. 
Tommi kertoo haluavansa liikunnan opettajaksi. Opinto-ohjaaja 
muistuttaa tiukasta valintakarsinnasta ja tarkistaa, onko Tommi val-
mis hakemaan liikuntatieteelliseen jopa neljäkin kertaa. Opinto-oh-
jaaja tiedustelee myös Tommin armeijasuunnitelmaa, minkä jälkeen 
mietitään varavaihtoehtoja jatko-opintoihin. Tommi on ollut loma-
aikoina isän työpaikalla harjoittelemassa, joten metsäalakin voisi tul-
la kysymykseen. Opinto-ohjaaja palaa Tommin pitkään matematiik-
kaan ja toteaa, että teknillinen ala, kuten diplomi-insinöörin ammat-
ti, on poissuljettu, koska  fysiikka ja kemia puuttuvat. Keskustellaan 
ammattikorkeakouluvaihtoehdosta ja metsätalousinsinöörin amma-
tista. Sitten opinto-ohjaaja ehdottaa, että Tommi tekisi ammatillista 
suuntautumistaan selvittävän tietokonetestin. Testiä käydään läpi yh-
dessä siten, että opinto-ohjaaja aukaisee vaikeita käsitteitä, kuten ”so-
vinnainen” ja ”impulsiivinen”, ja ohjaa koko ajan Tommia tietoko-
neohjelman käytössä. Samalla keskustellaan myös yleisempiä asioita, 
kuten Tommin kokemuksia luokkayhteisöstään. Testin tulos käydään 
läpi nopeasti: historiantutkija, biologi, kielenkääntäjä, lakimies, psy-
kologi, sosiologi,  toimittaja, upseeri… – mutta  ei liikunnan opetta-
jaa. Tommi on hämillään, koska hän valitsi ”liikunnan juttuja”. Am-
mateista ei tässä yhteydessä keskustella enempää vaan viitataan yliop-
pilaskirjoituksiin ja niiden merkitykseen jatko-opinnoille, erityisesti 
yliopisto-opinnoille. Opinto-ohjaaja korostaa matematiikan arvosa-
nan merkitystä yliopiston matematiikan pääaineopintoihin pyrkiville. 
Pian palataan kuitenkin liikuntavaihtoehtoon: opinto-ohjaaja esitte-
lee liikunnanohjaajan ammattia ja kehottaa Tommia keskustelemaan 
ohjaajiensa ja opettajansa kanssa asiasta. Opinto-ohjaaja nostaa  esiin 
vielä maanpuolustuskorkeakoulun, mutta Tommi ei kommentoi eh-
dotusta. Yritetään löytää internetsivuilta tietoa liikuntatieteellisen tie-
dekunnan opinnoista, mutta verkkoyhteydet eivät toimi. Sen sijaan 
opinto-ohjaaja antaa Tommille mukaan yliopistojen valintaoppaan. 
Tarkistettuaan, ettei Tommilla ole enää muita asioita, opinto-ohjaaja 
päättää tilanteen toteamalla, että keskustelut näissä merkeissä jatku-
vat seuraavana syksynä. 
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OHJAUSKESKUSTELUPROSESSIN ANALYYSI
OHJAUSKESKUSTELUN TAVOITTEET JA MERKITYS, LÄHTÖ-
KOHTANA TOMMIN LIIKUNTAHARRASTUS 
Opinto-ohjaajan näkökulma
Opinto-ohjaaja otti – sen tuntemuksen perusteella, mikä hänellä 
Tommista ennestään oli – jo keskustelun alussa lähtökohdaksi Tom-
min pesäpalloharrastuksen. Vaikka asiaa käsiteltiin jutustellen ja ikään 
kuin yhteistä keskusteluperustaa luoden, oli keskustelun sisällöllinen 
merkitys samalla selkeä: Tommi suhtautui urheiluharrastukseensa va-
kavasti, koska oli vaihtanut paikkakuntaa ja koulua päästäkseen mu-
kaan valmennukseen. 
Opo: Se minua on aina kiinnostanut, että en ole muistanut 
kysyä, että kun sinä olet tullut (X-paikkakunnalta), että ka-
duttaako sinua, kun sinä olet tullut meidän lukioon?
Tommi: No ensimmäisenä päivänä voi sanoa että pikkasen 
tuntu siltä, kun ei tuntenut oikeastaan muuta kuin vanhoja 
sillai jota pesäpallon kautta tullut tutuksi että sit äkkiä niin 
kun huomas, että on tää niin kuin paljon paremmin organi-
soitu ja muutenkin kuin (X-paikkaunnan) lukio.
Opo: Mites.. mainitsit tän pesäpallon, sehän oli yksi syy 
minkä takia sää tänne meille tulit?
Tommi: Kyllä
Urheiluharrastus muodosti samalla lähtökohdan tulevaisuuden 
suunnitteluprosessille. Toisaalta opinto-ohjaaja halusi myös laajen-
taa mahdollisuuksien kirjoa ja auttaa Tommia pohtimaan myös mui-
ta koulutusvaihtoehtoja. 
Haast: Mikä oli hänelle.. mikä oli tän keskustelun niinku 
merkitys? Mitä hän siitä sai?
Opo: No, kyllä mä luulisin, että vahvisti toisaalta niitä aja-
tuksia, mitä hänellä oli ja toisekseen niin ehkä pani mietti-
mään, että se mitä hän oli aatellu, niin ei niinku välttämättä 
ookkaan se, mitä hän on.. mihinkä hän on aikonut.
Opo:…tavotteet oli tuossa mielessä, että tuota pannaan 
niinku, viitaten tuohon edelliseen, että panna tämä.. tule-
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va vuos on hänelle viimenen vuosi.. niin panna prosessi liik-
keelle, miettimään mikä, mitä, mihinkä minä pyrin ja tuoda 
esille niitä vaihtoehtoja. Sen takia minä tuon testinkin hä-
nellä teetätin, joka nyt on tietysti yks vaan, mutta jotakin-
han se kuitenkin kertoo.
Opo: …tuli vaan mieleen, että jos kolme vuotta sitten… 
ei sitten lyö kirvestä kiveen. Et sen takiahan mä koitin nii-
tä varasuunnitelmia siihen, että ei sinne nyt noin vaan men-
nä sinne liikunnalle.
TOMMIN AMMATILLISET MAHDOLLISUUDET JA MAHDOT-
TOMUUDET
Opinto-ohjaajan näkökulma
Opinto-ohjaaja halusi siis laajentaa Tommin ammattialoja koske-
vaa pohdintaa. Tämän laajennuksen keskiössä olivat yhtäältä Tommin 
liikuntaharrastus, toisaalta lukion ainevalinnat. Tommin valitsemis-
ta oppiaineista korostui keskustelun edetessä muihin aineisiin verrat-
tuna pitkä matematiikka, johon myös muita ainevalintoja peilattiin. 
Opinto-ohjaajan mielestä Tommin valinnat olivat tavallisesta poikke-
avat, minkä hän toi ohjauskeskustelussa esille seuraavasti: 
Opo:  Sitten täällä yllätys, yllätys. Täällähän on sillä lailla 
ihan erikoinen kaveri, ku sulla on pitkä matikka ja sitten sul-
la on saksa.. kieliä tässä.
Ylioppilaskirjoitusten A-tason koetta pohdittaessa opinto-ohjaaja 
korosti matematiikan merkitystä:    
Opo: Sitten tota mites matematiikka? Kun nythän sun pitää 
kirjoittaa yhdestä näistä neljästä aineesta se vaativan tason A- 
tason. Kirjotatko, sulla on mahdollisuus kirjoittaa englan-
nista ja matematiikasta, pitkästä matematiikasta?
Tommi: Hmm…hmmmm…
Opo: Aiotko kirjoittaa molemmista?
Tommi: Ootappa.. mä olen kyllä ajatellu että matikan jättäs 
väliin, mut sit hirveesti kuulee tuolta muiltakin et ne meinaa 
kumminkin kijoittaa matematiikan. Mut voihan sen kirjoit-
taa vaikka sillä ei nyt niin hirveesti kauheeta merkitystä, 
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vaikka se ei meniskään sit vaikka läpi, jos reaali menee läpi.
Opo: Mä tarkotin sitä…
Tommi: Niin sitä pitkää. 
Opo: Niin että kirjotatko sekä englannista että pitkästä ma-
tematiikasta sen vaativan, vaativan?
Tommi: Mä en usko että molemmista kirjotan. 
Opo: Elikä jommankumman, mutta et ole vielä päätöstä 
tehnyt. 
Tommi: En oo vielä tehny päätöstä.
Opo: Mutta ootko keskustellu pitkän matematiikan opet-
tajan kanssa?
Tommi: En ole vielä keskustellut.
Opo: Mutta ehkä kannattais kirjotella. Tossahan sulla oli 
semmosta kasista viitoseen.
Tommi: No ne heittää aikaa paljon.
Tommin ensisijainen ammattitoive oli liikunnan opettajan am-
matti. Kun pohdittiin muita alavaihtoehtoja, opinto-ohjaaja nosti jäl-
leen matemaattis-luonnontieteelliset aineet esille. Tommin valitsema 
pitkä matematiikka sekä valitsematta jääneet fysiikka ja kemia näytti-
vät toimivan eräänlaisena peilauspintana Tommin mahdollisuuksille, 
joista teknis-tieteellinen ala näiden valintojen vuoksi karsiutui pois.
Opo: Joo mä vaan tota pitkää matematiikkaa. Tietysti tom-
monen tekninen puoli… sulla ei oo fysiikkaa eikä kemiaa 
että.
Tommi: Niin
Opo: Niin ne se kyllä tietysti kaatuu niin kun hyvin tiedät ni kaa-
tuu siihen, että kun joku diplomi-insinöörin tutkinto. Siellähän 
valintakokeissa siis ne perustuu pitkiin, laajoihin kursseihin.
Tommi: Joo.
Opo: Ja eihän se, jos älyssä, älyä on ni mikäs siitä kirjottaa 
..vastaa valintakokeeseen, mutta ehkä se on epärealistista.
Tommi: Joo, et pitäs olla fysiikka ja kemiaa ja sillee. 
Edelleen Tommin halutessa tietää, millaisilla arvosanoilla ylipään-
sä on mahdollista päästä yliopistoon, palattiin matemaattis-luonnon-
tieteelliseen oppiainekehikkoon.
Tommi: …mites tuota tuota…minkälaisilla papereilla suu-
124 125
rin piirtein pääsee tonne yliopistoon? Pitääks ne olla ihan 
huippu paperit vai?
Opo: No, se riippuu vaihtelee tietysti eri, eri aloista, että 
kyllähän liikuntatieteellinen. Suomessahan on yks sen alan 
koulutusyksikkö ni sinne on paljon pyrkijöitä 
Tommi: Niin.
Opo: Ja sen takia nousee. Mut sitten esimerkiksi matema-
tiikkaan pääsee.. kirjotat eetä ja ällää matematiikasta, ni pää-
set suoraan opiskelemaan esimerkiksi matematiikan, mate-
matiikkaa ja siinä sivussa tietysti fysiikat ja kemiat, mutta 
sulla ei näitä..
Tommi: Niin.. 
Opo: Näitä oo ni ehkä se sitten se matematiikan opettaja 
esimerkiksi ni se voi olla olla ehkä tuota huono valinta. 
Opinto-ohjaaja liitti myös jälkeenpäin haastattelussa pitkän mate-
matiikan ja tekniset alat yhteen, varsinkin poikien kohdalla. 
Opo: No en tiijä onko sitä sitten jo kaavoihin kangistunu, 
että kun kuitenkin tosiasiahan on se, että et jos niinku aat-
telee teknistä alaa, niin kyllähän ne sillon, jos on pitkä ma-
tematiikka niin pitää olla myöskin nämä fysiikka, kemia. 
Mutta tuota toisaalta eihän näin tarvihe olla vaan tuota täs-
tähän pitkästä matematiikasta on varmasti hyötyä ihan lii-
kunnassa varmasti ja jos lähtee ammattikorkeakouluun tai 
kaupalliselle niin taatusti on hyötyä. Että ehkä se on vähän 
vanhanaikanen, kaavamainen ajatus. 
Haast: Onks se sitten yleensä tavallista, että pitkä matema-
tiikka liittyy aika selkeesti siihen tekniseen alaan pojilla?
Opo: No kyllä minun mielestäni. 
Pitkän matematiikan lähtökohtaisuus näytti siis pikemminkin sul-
kevan kuin laajentavan Tommin mahdollisuuksia. Uusien näkökul-
mien kartoittamiseksi opinto-ohjaaja sisällytti ohjauskeskusteluun 
ammatti-intressitestin, joskaan testin esiin nostama ammattiluette-
lo ei juurikaan kiinnostanut Tommia. Joidenkin ammattien kohdalle 
pysähdyttiin hetkeksi; esimerkiksi upseerin ammatin kohdalla opin-
to-ohjaaja korosti työn liikunnallisuutta.
Opo: On tietysti tietyllä tavalla mutta tuohan on tämä täm-
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mönen reipashenkinen ala, upseeri ala niin kun tuossa oli 
sulla.
Tommi: Niin oli joo.
Opo: Eihän sitä tiiä kun käyt armeijan, jos innostut siitä 
jäämään ja menet maanpuolustuskorkeakouluun eli enti-
seen kadettikouluun ja siellähän liikunta.. liikuntaahan siel-
lä pystyy sillä tavalla harrastamaan myöskin. Sotilaan, soti-
laan pitää olla hyvässä kunnossa.
Tommi: Kyllä. 
Myös Tommin etukäteen pohtimaa metsäalaa sivuttiin liikunnal-
lisesta näkökulmasta.
Opo: Siellähän on esimerkiksi myöskin tämä metsätalousin-
sinöörin ammattikorkeakoulu. (Y -paikkakunnalla) on eh-
kä se lähin.
Tommi: Joo, joo. Siellähän 
Opo: Siellähän tietysti liikuntaa on.
LUKION OPPIAINEVALINNAT
Tommin näkökulma
Tommin käsitykset ja  kokemukset lukion pitkästä matematiikas-
ta eivät olleet myönteisiä. Haastattelussa hän kertoi valinneensa luki-
on pitkän matematiikan sen perusteella, että hän oli menestynyt ai-
neessa hyvin yläasteella.
Haast: Entäs millä perusteella valitsit laajan matikan?
Tommi: No mää pärjäsin yläasteella tosi hyvin matikassa, et 
mullahan oli kymppiä matikka ja niin. Kymppiä ja ysiä ja et-
tä ehkä se oli luonnollinen valinta. Et kun on pärjänny hy-
vin matikassa yläasteella niin ottaa sitten lukioon kans mati-
kan pitempänä versiona.
Haast: Joo. Ootko katunu sitä?
Tommi: No kyllähän mä oon monta kertaa meinannu vaih-
taa jo kun numerot on ollu vähän, vitosta ja sitä luokkaa, 
niin, mut toisaalta niin kyllä mä taaperran sen loppuun asti 
vaikka millasilla arvosanoilla, et jos siihen on kerran lähteny 
mukaan, niin loppuun kans luetaan.
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Ohjauskeskustelun aikana Tommi toi varovaisesti esiin huonoa 
menestystään matematiikassa ja kertoi  myös ”saaneensa tarpeeksi” 
kemiasta ja fysiikasta jo pakollisten kurssien perusteella. Hän oli har-
kinnut, ettei kirjoittaisi matematiikkaa pakollisena aineena ylioppi-
laskirjoituksissa. Sen sijaan hän oli vakaasti suunnitellut kirjoittavan-
sa sekä venäjän että saksan, koska hän piti näiden kielten opiskelus-
ta ja erityisesti venäjän kielestä ja kulttuurista. Haastattelussa Tommi 
kertoi kielivalintojensa olevan osittain satunnaisia ja henkilökohtaisen 
kiinnostuksensa aineisiin syntyneen vasta opiskelun myötä.
Tommi: No se oli loppujen lopuksi hetken mielijohde tuo 
venäjän luku, mut nyt tuota, musta se on loppujen lopuks 
todella mielenkiintonen kieli, että se vois olla, mut sitten 
vaan pitäis poistaa noi ennakkoluulot tosta, niinku kum-
minki Suomen ja Venäjän rajalla on selvä tämmönen ennak-
koluulo, että kun meet Venäjälle, niin kaikki on kurjaa ja 
niin poispäin. Et se pitäis osata ylittää se muuri, että pystyis 
lähtee Venäjällä käymään.
Tommi: Ehkä se on silleen, että vähän kiinnostaa että muissa 
kulttuureissa käydään läpi. Oppii, hirveesti on oppinu tuo-
ta nyt kun venäjää on lukenu, niin venäjän kulttuurista, et 
eihän ne vietä joulua ja niin poispäin. Et on ollu tosi upeeta 
oppii muista kulttuureista asioita. 
Opinto-ohjaaja kuvaii Tommia oppiainevalintojen suhteen ”eri-
koiseksi kaveriksi”. Tommi selitti tätä luonnehdintaa sukupuolestaan 
johtuvaksi seuraavasti:
Tommi: No se tuota, aika paljon niinku poikkeaa tuota pit-
kän matikan ryhmässä. Ainakin aluks oli. Niin tuota eihän 
ne oo tuolla kielten ryhmissä, elikkä tuota meillä saksassa oli 
aluks kolmekymmentä ja meitä on kaks poikaa. Ja oon mä 
sillon ihan huomattavasti erikoinen kaveri, että mä oon poi-
ka ja luen pitkää matikkaa ja samalla tuota käyn läpi kieliä.
TOMMIN OMAT AMMATILLISET POHDINNAT
Tommin ammattitoive ja siihen liittyvä suunnitelma olivat sel-
viä: hän oli asettanut ensisijaiseksi tavoitteekseen liikunnan opettajan 
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ammatin. Kuitenkin hän oli pohtinut myös ”varavaihtoehtona” isän 
työn kautta tutuksi tullutta metsäalaa, josta hänellä oli myös henki-
lökohtaista työkokemusta.  Tommi toi esiin myös opiskelumahdolli-
suuden ulkomailla pohtiessaan tulevaisuuttaan opinto-ohjaajan kans-
sa. Liikunnanohjaajan ammattia hän ei ollut aikaisemmin miettinyt, 
mutta piti myös sitä mahdollisena. Sen sijaan upseerin työ ei Tom-
mia kiehtonut.
Haast: No entäs tää upseeriala? 
Tommi: No ehkä se kumminki on vähän kaukasempi, et 
en mää armeijaan oo itteeni ajatellu. Että en mää osaa jäädä 
huutamaan sinne ja niin poispäin.…mä en oo niin auktori-
teettinen mitä siellä tarvittas kumminkaan.
Haastattelussa Tommi kuvaili itseään rauhalliseksi, huomaavaisek-
si, auttavaiseksi sekä toisten ihmisten kanssa hyvin toimeentulevak-
si. Tulevassa ammatissaan hän kertoi olevan tärkeintä tunne siitä, ”et-
tä on kotoinen olo siinä ja tykkää mitä tekee”. Yläasteen TET (työ-
elämään tutustuminen) -harjoittelun Tommi oli tehnyt päiväkodis-
sa, mutta tämän kokemuksen perusteella hän piti lastentarhanopetta-
jan työtä itselleen liian raskaana. Hän oli pohtinut myös luokanopet-
tajan työtä.
Tommi: …mä olin tuota yläasteella tetissä lastentarhanopet-
tajana. Oli se ihan kivaa, mutta sekin on aika rankaa loppu-
jen lopuksi että... Mut on se ihan, mä tykkäsin siitä, mut eh-
kä se on liian rankkaa.
Haast: Entäs sitten ... tuo liikunnanopettaja on opettajan 
ammatti kyllä…entäs sitten luokanopettaja?
Tommi: Luokanopettaja…sekin on ollu joskus pohdinnan 
alla, et se vois olla ihan kiva ammatti. 
Haast: Oliks lastentarhanopettaja ollu ihan pohdinnan al-
la sulla joskus?
Tommi: On se ollu.
KOETTU OHJAUSKESKUSTELUN MERKITYS
Tommin näkökulma
Tommille tärkeimpiä asioita ohjauskeskustelussa olivat omaan 
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opiskeluun ja tulevaisuuteen liittyvien kysymysten pohtiminen sekä 
liikuntatieteellistä tiedekuntaa koskevan tiedon saaminen.
Tommi: Niin onhan sillä tietysti merkitystä tuollasella, et-
tä käydään läpi mitä on aatellu sitten lukion jälkeen tehä ja 
käyvään vähän läpi, että miten lukio menee ja niin poispäin. 
Että eihän se ihan merkitsemätön oo kumminkaan. Et kyllä 
se on aika tärkee  loppujen lopuks.
Haast: Joo, no tuota, jos sun pitäis sanoo, että mikä oli sem-
monen kaikkein tärkein asia sulle mitä sä opit tai mitä sulle 
tuli vastaan nyt tässä äskeisessä keskustelussa, niin nouseeko 
sieltä jotain erityistä?
Tommi: No niin joo, eiku se oli, että käytiin noin perusteel-
lisesti kattomassa, että, se että miten pääsee esimerkiks sin-
ne Jyväskylän yliopistoon. Että käytiin niitten sivuilla ja niin 
poispäin. Nettisivuilla.
Hyväksi Tommi koki myös sen, että opinto-ohjaaja oli aidosti 
kiinnostunut hänestä. 
Tommi: No se on niinku silleen, että heti tulee semmonen 
niinku että, niinku kiinnostus, että sitä opookin kiinnostaa 
mun asiat ihan oikeesti, ettei se oo ihan semmosta virallis-
ta vaan, että käydään vaan läpi, että joo, että mites nyt kou-
lu menee ja niin poispäin. Että otetaan vähän syvemmältä. 
Ihan hyvälle loppujen lopuksi, että käyvään noinkin perus-
teellisesti asioita läpi.
Ohjauskeskustelussa korostunut matematiikan merkitys sai hänet 
kuitenkin mietteliääksi.  
Haast: …minkälainen tuota merkitys sillä on sulle, että sitä 
matematiikkaa ja fysiikkaa ja kemiaa ja kaikkia näitä ainei-
ta siinä käytiin läpi ja peilattiin siihen, niihin ylioppilaskir-
jotuksiin ja seuraavaan vuoteen?
Tommi: Miten tuohon nyt sanoisi? Että käytiin läpi…niin 
tuota…
Haast: Olit sä miettiny niitä ite etukäteen?
Tommi: En ollu miettiny. Hirveesti niinku en oo miettiny 
just matematiikkapuolta ollenkaan. Että aika yllättävästi tuli 
just noita, että ne on noinki tärkeitä, jos yrittää esimerkiksi 
tuota metsäpuolelle…just nuo matemaattiset linjat.
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PERSPEKTIIVIN LAAJENTAMISEN JA KRIITTISEN REF-
LEKTION ALUEET
Opinto-ohjaajalla oli ennakkokäsitys siitä, että Tommin liikunta-
harrastus oli todennäköisesti viitoittamassa myös hänen ammattitoi-
veitaan. Opinto-ohjaaja oli kuitenkin selvillä myös siitä, että vain pie-
ni osa hyvistäkin hakijoista lopulta pääsee opiskelemaan liikuntakas-
vatusta. Tommin henkilökohtaisten kiinnostusten, taitojen ja moti-
vaation näkökulmasta suunnitelma näytti hyvältä, mutta Tommin 
yleinen koulumenestys ja tiukka valintaprosessi lisäsivät epävarmuut-
ta suunnitelman realistisuudesta. Rinnalle tarvittiin siis toinen,  suu-
remmalla todennäköisyydellä saavutettavissa oleva tavoite, jota opin-
to-ohjaaja lähti rakentamaan pitkän matematiikan varaan tai Tom-
min mahdollisuuksia siihen peilaten. Vaikka  opinto-ohjaaja eteni 
keskustelussa toisaalta Tommin yksilöllisiäkin kiinnostuksen kohteita 
kunnioittaen  (liikunta, metsäala), pitkästä matematiikasta muodos-
tui eräänlainen ansa, joka rajoitti Tommin itsensä keskustelun aikana 
esille tuomien ajatusten huomioimista.  Kiinnostus vieraisiin kieliin ja 
opiskeluun ulkomailla ohitettiin kokonaan.  Painopiste keskustelus-
sa oli vahvasti perinteisillä miesten aloilla. Kasvatus-, opetus- ja hoito-
alaa ei edes sivuttu, vaikka Tommi oli suorittanut työelämään tutus-
tumisjakson päiväkodissa ja myös harkinnut jossain vaiheessa kasva-
tus- ja opetusalaa.
Haastattelussa opinto-ohjaaja pohti ohjauskeskustelua ja Tommin 
mahdollisuuksia seuraavasti:
Haast: …no sitten siinä oli puhetta siitä, kun sä kysyit vielä 
niistä kielivalinnoista oli ollu puhetta niin, että liittyykö nää 
tulevaisuuteen nää ainevalinnat, niin hän sano, että saattaa 
liittyä.  Että hän ois ulkomaille mahollisesti lähössä jossain 
vaiheessa. Ja, tuota tästä sitten te ette…
Opo: Joo se, just niin, heti, että siihen ois pitäny…myön-
nän, myönnän, että tuota siinä ois pitäny niinku lähtee me-
nemään sitä tietä eteenpäin.. että kysyä sitä ulkomaan vaih-
toehtoa enemmän.
Opo: …no tuli vaan mieleen tämä tämmönen reipashen-
kisyys, tuolla luonnossa oleminen ja toisekseen tämä pitkä 
matematiikka, jos hän mahollisesti sitten tähän ja venäjän 
kielen yhistäminen mahollisesti tähän idänkaupan.. .täm-
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mönen…Minä tuota nyt sitten kesäloman jälkeen, ens tal-
vena, niin pitää muistaa tuua tämä esille, että mitäs mieltä 
tämä, että oisko tämmönen vaihtoehto.
Haast: No mitä sä aattelet sitten tän pojan kohalla tästä up-
seerialasta?
Opo: No ei oikeen minusta. Että niinku, miettii, että kun 
tää on semmonen ohjaava… ei… Tietysti armeijassakin up-
seerin homma, jos sen tehtävän tekee niinku minusta pitäis, 
niin ei se oo pelkkää komentamista ja olla kaluunat kolisten 
ja tämmöstä, mutta tuota, ehkä tuota ei tästä sinne armei-
jaan, liian kiltti tuo kaveri.
Haast: Joo. No entäs voisitko kuvitella tälle Tommille jo-
takin tämmöstä perinteisempää naistenalaa? Lastentarhan-
opettajaa, sairaanhoitajaa?
Opo: Juu, juu, kyllä. Siis tää empaattisuus ja tämmönen, 
niin varmasti sopis ihan hyvin sairaanhoitajana ja tuota sosi-
aalipuolella. Kyllä kyllä.
Haastattelussa ilmeni eksplisiittisesti, että Tommi oli vastaanotta-
nut ympäristöstään viestin siitä, mikä on miehelle sopivaa ja arvos-
tettavaa, mikä taas ei. ”Normaaliin mieheyteen” liittyvät kulttuuri-
set odotukset eivät kuitenkaan aina vastaa nuoren miehen kokemus-
ta itsestään. Suhdetta vanhempien odotuksiin Tommi pohti jälkeen-
päin seuraavasti:
Haast: No jos sä kertosit kotona, että sä hakeudut vaikkapa 
sairaanhoitajaks taikka perushoitajaks, niin miten sä aatte-
let, et sun vanhemmat suhtautus tämmöseen?
Tommi: No äitihän ei pistäs pahaks ollenkaan…niin tuota 
sehän varmaan ois innoissaan melkein siitä, että mä ryhtys-
in. Mutta iskä vois vähän halveksiakin, että et varmaan ru-
pee sille ammat…siihen ammattiin tai…
Haast: Elikkä mistä se johtuis, että se halveksis?
Tommi: Se on varmaan se ennakkoluulo, et se on vähän 
niinku tyttöjen hommaa, et menee sinne.
Haat: No entäs jos sä ilmottasit isällesi, että sä et mee armei-
jaan, et sä meet sivariin?
Tommi: No vois olla, että iskä ei soittais enää sen jälkeen.
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Armeijan Tommi koki velvollisuudeksi, joka asetti hänet sukupuo-
lensa vuoksi eriarvoiseen asemaan naissukupuoleen verrattuna. 
Haast: No minkälaisia asioita sitten se, että sä oot mies, 
nuori mies, niin minkälaisia konkreettisia asioita se tuo sun 
elämään jos sä vertaat vaikka sun elämää sun siskojen elä-
mään?
Tommi: No onhan siinä tietysti konkreettista, että mulla on 
niinku ehkä enemmän velvollisuuksia. No armeijan myötä 
tulee se, että mun on mentävä armeijaan, mut niitten ei tart-
te mennä armeijaan, et se on niinku mikä tulee ensimmäise-
nä mieleen että. Mut eihän sinne oo pakko mennä jos halu-
aa sivariksi. Mut kyllä mä nyt meen sinne.
OPINTO-OHJAAJAN YDINKONSTRUKTIOT JA OHJAUS-
KESKUSTELUN YDINPROSESSIT 
Opinto-ohjaajan puheessa ilmeni ohjauskeskustelun aikana kol-
me ydinkonstruktiota. Ensimmäinen liittyi siihen, että pitkä ma-
tematiikka oppiainevalintana kytkeytyy samalla fysiikan ja kemian 
opintoihin ja sitä myötä teknis-tieteellisiin opintoihin. Jos joku näis-
tä oppiaineista puuttuu, se merkitsee samalla eräänlaista vajaavaisuut-
ta täydellisestä tai sopivasta ainekokonaisuudesta. Toinen ydinkonst-
ruktio muodostui siitä, että edellä mainittu matemaattis-luonnontie-
teellinen aine- ja ammattialayhdistelmä liittyy poikiin sekä perintei-
siin miesten aloihin ja että poikien oppiainekokoelmaan ei normaalis-
ti kuulunut perinteisiä tyttöjen aineita. Kolmannessa ydinkonstrukti-
ossa myös ammatit jakautuvat pitkälti miesten ja naisten aloihin, tai 
ainakin varsinaiset naisten alat jäävät miehisen suunnittelu- ja valin-
taprosessin ulkopuolelle.
Opinto-ohjaajan tapa hahmottaa Tommin kiinnostus- ja vah-
vuusalueita noudattelee monien kansainvälisten ja kansallisten tutki-
musten tuloksia. Riitta Soron (2002, 91; 165) väitöskirjatutkimuk-
sen ja siihen liittyvän laajan tutkimuskatsauksen perusteella opetta-
jat ovat  taipuvaisia stereotypisoimaan matematiikan miehiseksi alak-
si. Samansuuntaisia olivat Tuija Metson (1992), Kristiina Lampelan 
(1995) ja Marjatta Tarmon (1991) tutkimusten tulokset, joiden mu-
kaan opetus- ja hallintohenkilöstö koulussa edusti ja vahvisti dikoto-
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mista sukupuolilijakoa. Kykyjen ja toimintojen tasolla sukupuolistu-
neet kulttuuriset oletukset liittävät edelleen poikiin stereotyyppises-
ti matemaattisen ja teknisen kyvykkyyden ja  tyttöihin sosiaaliset ja 
kielelliset taidot, vaikka psykologiset kykytutkimukset eivät tällaisia 
”luontaisia” määrityksiä enää tuekaan. (Ks. Bem 1993, 152; Eccless 
& Jacobs  1987, 354; Hassi 1988, 230; Määttänen 1988, 188; Riger 
1998, 34–38; Soro 2002, 72; Stewart 1998, 54; Unger & Crawford 
1992, 12–13, 67, 77.) 
Nämä ydinkonstruktiot näkyivät ohjauskeskustelun ydinproses-
seissa: matematiikan asettumisessa muiden oppiaine- ja alavaihtoeh-
tojen peilauspinnaksi sekä pidättäytymisessä perinteisesti maskuliinis-
ten toimintojen pohdinnassa. 
7.3 Opettajaksi vai (nais)diplomi-insinööriksi?
OHJAUSKESKUSTELUN KUVAUS
Kati opiskelee pienehkön suomalaisen kaupungin lukiossa toista 
vuotta ja tulee keväällä opinto-ohjaajansa Lauran luokse keskustele-
maan lukion jälkeisistä jatko-opintosuunnitelmistaan. Katin perhee-
seen kuuluu teollisuudessa työskentelevä isä sekä äiti, joka tekee toi-
mistotyötä. Katilla on kaksi veljeä, joista vanhempi opiskelee ammat-
tikorkeakoulussa tietotekniikkaa ja asuu jo omassa asunnossa. Pikku-
veli käy vielä koulua ja asuu kotona.
Tapaamisen aluksi opinto-ohjaaja kertoo Katille ohjauskeskuste-
lun yleiset tavoitteet eli sen, että tässä vaiheessa on tapana tarkistaa 
opiskelijoiden ainevalinnat ja kurssien riittävyys sekä miettiä yliop-
pilaskirjoitusten jälkeistä aikaa. Todetaan, että ensiksi mainitut asiat 
ovat kunnossa, joten voidaan siirtyä suoraan jatko-opiskeluteemaan. 
Katilla on jo pitkälle mietitty suunnitelma: hän haluaa lähteä opiske-
lemaan joko teknilliseen korkeakouluun tai yliopistoon pääaineenaan 
fysiikka. Tässä vaiheessa hän rajaa myös selkeästi ammattikorkeakou-
luopinnot suunnitelmansa ulkopuolelle. Viitataan myös lyhyesti Ka-
tin ammattikorkeakoulussa opiskelevaan veljeen, joka ei ole tyytyväi-
nen opintoihinsa. Kati kertoo myös, että hän on aina ollut kiinnostu-
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nut matemaattisista aineista. Opinto-ohjaaja toteaa, että Katin aine-
valinnat, laajat kurssit matematiikassa, fysiikassa ja kemiassa, sopivat 
hyvin suunnitelmaan. 
Opinto-ohjaaja kysyy Katilta, miten paljon hän on selvittänyt ja 
miettinyt eri vaihtoehtoja teknillistieteellisen alan sisällä. Kati kertoo 
pohtineensa erityisesti teknillistä fysiikkaa. Opinto-ohjaaja muistut-
taa, että Katilla on myös hyvät mahdollisuudet päästä opiskelemaan 
”suoralla paperivalinnalla”. Kati on tästä tietoinen, mutta toivoisi nyt 
lisää tietoa teknillisestä korkeakoulusta. Opinto-ohjaaja suuntaa kes-
kustelua ylioppilaskirjoitusten arvosanoihin ja pohtii edelleen Katin 
mahdollisuuksia tulla valituksi ilman valintakoetta. Opinto-ohjaaja 
selvittää suoran valinnan kriteereitä sekä teknilliseen korkeakouluun 
että yliopistoon. Samalla hän rohkaisee Katia ja korostaa tämän hyviä 
mahdollisuuksia ylioppilaskirjoituksissa. Kati kertoo, että mieluisim-
mat opiskelupaikkakunnat olisivat Jyväskylä tai Tampere.  Tässä vai-
heessa opinto-ohjaaja kysyy, onko kukaan vaikuttanut Katin suunni-
telmiin. Kati toteaa uudelleen, että hän on aina pitänyt näistä aineis-
ta, joten suunnitelma on ihan oma. Sitten hän toteaa, että muutamat 
kaverit ovat tosin ihmetelleet hänen mieltymyksiään. Opinto-ohjaaja 
tarkistaa,  ovatko kyseiset kaverit tyttöjä.
Todetaan, että seuraava vaihe on sopivan linjan etsiminen teknilli-
sestä korkeakoulusta. Oppaita tutkiessaan opinto-ohjaaja kysyy, onko 
myös Katin poikaystävä hakeutumassa samalle alalle. Kati vastaa epä-
määräisen myöntävästi ja vaihtaa nopeasti puheenaihetta. Opinto-oh-
jaaja selvittää teknillisen fysiikan opiskelumahdollisuuksia Tampereel-
la, Helsingissä ja Oulussa. Katia kiinnostaa, mitä eroa on siinä, opis-
keleeko teknillisessä korkeakoulussa tai yliopistossa. Opinto-ohjaa-
ja selvittää, että diplomi-insinöörejä valmistuu näistä kaikista, myös 
Oulun yliopistosta. Kati valittelee, ettei tiedä riittävästi, mihin am-
matteihin diplomi-insinöörin tutkinto johtaa. Opinto-ohjaaja muis-
tuttaa aikaisempiin yhteyksiin viitaten, että diplomi-insinööri sijoit-
tuu usein yrityspuolelle ja voi esimerkiksi suunnitella, tutkia ja myös 
kouluttaa.  Tämän jälkeen opinto-ohjaaja selvittää seikkaperäisesti 
diplomi-insinöörikoulutukseen liittyviä pedagogisten opintojen mah-
dollisuuksia sekä matematiikan opettajan koulutusta yliopistossa. 
Lopulta käydään läpi vielä Katin kokemuksia tutustumiskäynnis-
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tä Tampereen teknilliseen korkeakouluun. Kati kertoo häntä jääneen 
askarruttamaan kovasti tutustumiskäynnillä esille tullut ”vempaimi-
en rakentaminen”, koska hän itse on enemmän kiinnostunut ”lasken-
nallisesta ja semmosesta”. Opinto-ohjaaja toteaa tähän, että teknilli-
nen fysiikka onkin luonteeltaan teoreettisempaa. Opinto-ohjaaja an-
taa Katille opinto-oppaita mukaan, jotta hän voisi tutustua niihin ke-
sän aikana. Vielä ennen keskustelun päättämistä ohjaaja kuitenkin ky-
syy, onko Kati tietoinen muista vaihtoehdoista, jonne hänen aineyh-
distelmällään voisi hakeutua. Tällöin ohjaaja mainitsee lääketieteen 
ja farmasian opinnot. Kati toteaa, etteivät ne häntä kiinnosta, vaikka 
farmasian kohdalla hän vähän epäröikin. Opinto-ohjaaja viittaa abi-
turienttivuoden ohjausprosessiin ja päättää keskustelun, koska Katilla 
ei ole enää muuta mielessä.
OHJAUSKESKUSTELUPROSESSIN ANALYYSI
OHJAUSKESKUSTELUN TAVOITTEET  JA MERKITYS
Opinto-ohjaajan näkökulma
Opinto-ohjaajalla oli aikaisempien ohjaustilanteiden perusteella 
ennakkokäsitys Katin ammatillisista pohdinnoista. Tämän tapaami-
sen tavoitteena hänellä oli saada lisää tietoa Katin suunnitelmista sekä 
selvittää Katille tarkemmin tekniikan koulutusvaihtoehtoja. 
Opo: ...että mä näkisin missä tämä menee tässä ammatinva-
lintaprosessissa... Ja sitten mä jonkin verran tiesin tästä en-
nakkoon, että mitä hän on näitä juttuja miettinyt ja että hän 
haluaa näitä tekniikan aloja vähän selvitellä. Että ei tietysti 
hällä se prosessi sitten... näitä materiaaleja annoin sen takia 
sitten mukaankin.
Myös Katin hän arveli toivoneen teknillisten vaihtoehtojen läpi-
käymistä, mutta epäili kuitenkin tavoitteen toteutumisen mahdolli-
suutta.
Opo:... minä uskoisin, että hällä myöskin oli se tavoite, kuin 
että selvittelisi näitä tekniikan linjoja, niin että sehän sitten 
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taas kyllä vaatii sitä, että hän ite sitten paneutus niihin, että 
eihän niitä voi aina opo alkaa selvittelemään kaikkia teknii-
kan linjoja. Minä olettaisin, että hänellä tämmönen tarkoi-
tus on niinkuin aikaisemminkin...
KATI JA KATIN SUUNNITELMAN VAIKUTTIMET
Opinto-ohjaajan näkökulma
Opinto-ohjaajan mielestä Katin jatko-opintosuunnitelma oli 
luonteva, koska Kati oli niin vahvasti  suuntautunut matemaattis-
luonnontieteellisiin oppiaineisiin. 
Opo: …hän on lahjakas näissä kyseisissä aineissa. Hän on 
ihan ysin, kympin oppilas. Kyllä ihan selvä suunta siihen 
on.
Kuitenkin opinto-ohjaaja samalla mietti, oliko Kati suunnitelmas-
saan riittävän itsenäinen vai oliko joku mahdollisesti vaikuttanut hä-
neen. Ohjauskeskustelussa hän toi ajatuksensa esille hienovaraisesti.
Opo: Joo... Miten sää ite näät, onko sulla kukkaan vaikutta-
nu sun valintaan että.. sä oot tämmöstä allaa ajatellu? Onks 
sulla kavereita tällä?
Kati: No eipä oikeestaan…että aina oon tykänny matikasta 
ja fysiikasta…että oli ihan selvä että luen sitte lukiossaki nii-
tä. Että ei oikeestaan oo kukaan siihen vaikuttanu…
Opo: Ootko sä keskustellu kenenkään ystävien kanssa tästä, 
että sä hakisit tämmöselle alalle?
Kati: No onhan ne jotkut kaverit vähä että miten sua voi 
kiinnostaa. Mutta eipä siinä mittää.
Opo: Tyttökaverit vai?
Kati: No nii.
Opo: Että miten sä voit…tämmöstä alaa…
Kati: No tytöt jotkut aina ihmettelee että miten sua voi kiin-
nostaa tämmöne…kun ne ei jaksa lukkee sitä.
Opo: Niin sulla oma vahvuus on tuolla alalla.
Haastattelussa opinto-ohjaaja paljasti, että epäili kyseiseksi 
vaikuttajaksi Katin poikakaveria, saman lukion opiskelijaa 
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Timoa, joka oli myös suuntautunut matemaattisiin aineisiin 
ja jatko-opintoihin. 
Opo: Se miksi mä sen kysyin johtuu siitä, että mainitsin 
tästä Timosta, joka on hänen poikaystävänsä, joka on tässä 
koulussa ja hyvin samalla lailla suuntautuneita. Ja nää kul-
kee aina peräkkäin ja ne yhessä näitä oppaita lainaa, niin mä 
ajattelin, kuinka paljon tällä Timolla on vaikutusta siihen, 
että se nyt sitä ajattelee sitä alaa.
Haast: Ahaa …elikkä sillä lailla sulla oli siinä mielessä ihan 
se, että tää seurustelu vaikuttaa…olitsä siitä sitten huolissas 
jotenkin, että nää...?
Opo: Ei, ajattelin vaan, että tuota  itsenäisesti sitä päätös-
tä sitä teknillistä fysiikkaakin miettii. Se on kuitenkin ym-
märtääkseni myöskin Timon tämmönen vähän kiinnostuk-
sen kohde kuitenkin ollut. Timo haki sen kirjankin itse asi-
assa täältä lainaankin.
Haast: Mitä sä ajattelet, että kumpaanko siinä se vaikutus on 
suurempi? Tähän Katiin vai että Kati Timoon?
Opo: Katiin voipi olla enempi se vaikutus.
Haast: Ja se sun kysymyskin oli tietysti vähän sillä ajatuksel-
la. Mut hän sitten torju sen. Luuletsä, että hän ymmärsi mi-
tä sä tarkotit? Sillä, että sä tarkotit itse asiassa sitä Timoa?
Opo: Kyllä mä uskon, että se sen ymmärsi.
KATIN TULEVAISUUDEN POHDINNAT 
Katin oma näkökulma
Kati oli hyvin selvillä omista kiinnostuksen kohteistaan.  
Haast: Joo, no jos tuota mietit tätä tulevan alan valintaa, tätä 
tulevan ammatin valintaa ja sitä koulutusta joka siihen liit-
tyy, niin miten kauan kauan sä oot tietosesti pohtinu täm-
mösiä asioita?
Kati: …mua on kuiteski ruvennu kiinnostaa, tai siis on kiin-
nostanu aina nuo fysiikka ja matikka ja nuo, niin sitten mä 
oon sitä ruvennut miettimään, että mikä se kiinnostas…et-
tä ei sillä tavalla muut aineet niinku kiinnosta… Että en mä 
koskaan sillon ennen lukioa, en mä ollu koskaan miettiny, 
että mikä musta vois tulla eikä mulla ollu mittään semmos-
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ta haaveammattia eikä semmosta. Nyt se on täällä oikees-
taan lukiossa tullu.
Kati halusi suuntautua mieluummin teoreettisesti kuin käytän-
nöllisesti, ja teknillinen fysiikka tuntui ainakin tällä hetkellä täyttä-
vän tämän kriteerin. Tekniikan ammattikorkeakouluopinnot hän ra-
jasi liian käytännöllisinä vaihtoehtojensa ulkopuolelle. Opinto-ohjaa-
jan huolen poikakaverin vaikutuksesta päätöksiin Kati oli keskustelun 
aikana hyvin ymmärtänyt mutta koki sen kiusalliseksi.
Haast: Miltä susta tuntuu, kun tämmöstä seurustelua sivu-
taan tässä keskustelussa?
Kati: No en mä nyt tiiä, ei se silleen haittaa, mutta oon jos-
kus kuullu, että, tai silleen joittenki, että vähän vihjataan, et-
tä sitten menis niinku sen… sen toisen mukaan tekis ne va-
linnat.
 
Katille oli kuitenkin epäselvää, millaisiin ammatteihin ja työtehtä-
viin hänen suunnittelemansa tutkinnot johtavat. Tämän kysymyksen 
hän toi useita kertoja keskustelun kuluessa esille, mutta kysymys joko 
hukkui muiden asioiden joukkoon tai tuli väärinymmärretyksi.  
Kati: Mutta kun ei oikein tiiä että mikä ero sitte on että jos 
mennee yliopistoon tai jos mennee tuonne teknilliseen kor-
keekouluun. Tuleeks sieltä vaan sitte opettajia?
Opo: Muistatko sie, me on joskus käyty sitä läpi. Miten se 
oli, teknillinen korkeakoulu ja sitte yliopisto...?
Kati: Niin.
Opo: Oulun yliopistossa on se teknillinen tiedekunta, siel-
tä tulee diplomi-insinöörejä. Ja sitte on nämä teknilliset 
korkeakoulut, niinkun Lappeenrannan teknillinen korkea-
koulu ja sitte on se Otaniemessä Espoossa se teknillinen 
korkeakoulu ja sit on se Tampereen teknillinen korkeakoulu 
jossa käytiin. Ja niistäki myöski valmistuu niitä diplomi-in-
sinöörejä.
Kati: Joo, kyllä mä sen…
Opo: Joo. Ja siinä on se niinku hallinnollinen semmonen 
nimitysero et näistä teknillisistä korkeakouluista ei valmistu 
niinku muun alan ihmisiä. 
Kati tunsi tutkintonimikkeet mutta toivoi syvempää ja kokemuk-
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sellisempaa ymmärrystä diplomi-insinöörin ammatista, erityisesti tek-
nillisen fysiikan näkökulmasta. 
Kati: Se että kun ei oikeen tiiä että mitä, mitä niistä tullee 
niinku, ammatteja niistä diplomi-insinööreistä. Mihin ne 
mennee töihin.
Opo: Muistaksä, että jonkun verran oli siellä Tampereella oli 
puhetta siitä. Niitä kävimme läpi.
Kati: Niin johonkin yrityksiin.
Opo: Yrityksiin semmosia. Jos aattelee et ois vaikkapa…no.. 
jos vaikka niinku sähkötekniikkaa, elektroniikkaa esimer-
kiksi opiskellu. Niin johonki elektroniikkafirmaan suun-
nittelemaan jotaki vaikka laitteita…tänä päivänä kun esi-
merkiks matkapuhelimethan on semmosia jotka työllistää 
niin menis suunnittelemaan näitä uusia tämmösiä vehkei-
tä ja hienompia, hienompia systeemejä. Semmosissa voi ol-
la. Sitten aina yliopistoissa niin tutkimuspuolelle. Rupee jo-
taki sähkömagneettista ilimiötä sitte penkomaan tai.. miten 
se johonkin laitteeseen sovelletaan tai. Ja sitten kouluttajik-
si ne voi mennä. Esimerkiks jos yliopiston puolella suorittaa 
diplomi-insinöörin tutkinnon niin sillon on niinkun kelpo-
nen esimerkiks opettamaan ammatillisella puolella. Jos tekee 
vielä siihe ne opettajan opinnot ni.. opettamaan sitä…
Kati: Tuota…diplomi-insinööri…?
KAIKKI TIET VIEVÄT OPETTAJAKSI
Katin  ja opinto-ohjaajan näkökulmat
Katilla oli ennakkokäsitys siitä, että fysiikan opinnot matemaat-
tis-luonnontieteellisessä tiedekunnassa johtavat pääasiallisesti opetta-
jan ammattiin. Nyt hän toivoi voivansa syventää tietojaan ja ymmär-
rystään teknillisen fysiikan tai muun vastaavan teoreettisesti orientoi-
tuneen pääaineen ammatillisesta luonteesta. 
Haast: …sä toitkin sen oikeestaan aika monta kertaa esille 
sen keskustelun aikana sen, että kun ei tiiä niistä. 
Kati: Oon huomannu, ettei kyllä kovin monikaan tiiä, että 
joka kuiteski haluaa tuonne teknilliseen korkeakouluun, et-
tä mitä siellä sitten loppujen lopuksi haluais opiskella, että 
ei oikeen niinku sillä tavalla saa selkeesti sitä tietoo siitä, et-
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tä mitä se sitten loppujen lopuksi selkeesti on.
Haast: Sit sä teit siellä semmosen kysymyksen, että mitä 
eroo on yliopistolla ja teknisellä korkeekoululla.
Kati: Joo, no mä silleen sitä vähän tarkotin, että niiku, et-
tä mihin niinku töihin mennään sitten, kun valmistuu dip-
lomi-insinööriksi, niin mitä se sitten loppujen lopuksi niin-
ku tekkee työkseen.
Opinto-ohjaaja kuitenkin selvitti tämän jälkeen seikkaperäisesti 
sitä, miten diplomi-insinöörin tutkinnon jälkeen voi päästä opetta-
jaksi. Lopuksi hän tarkisti yhteenvedonomaisesti Katin kiinnostuksen 
opettajan ammattiin.
Opo: Et niihi jos muihin menee sit tekemään jonkun diplo-
mi-insinööritutkinnon nin kyllä se vaatis sitte opettajaopin-
not yleensä nin.. nehä saapi sen kelposuuden sitten. Eiks sua  
vähän kiinnostanu tämä opetuspuoli? Kun sähän vähän…
Kati: No en mää tiiä kun en mää oo koskaan silleen ajatel-
lu että opettajaks… vaan nytten sitten kun mietin että…et-
tä kai sitä vois siihenkin. Mutta en sitten tiiä.
Jälkeenpäin haastattelussa Kati pohti diplomi-insinöörin tutkin-
non ja opetustyön suhdetta.
Haast: Miltä susta tuntu, kun se (keskustelu) rupes keskitty-
mään siihen opetustyöhön?
Kati: Jos mä sinne menisin sinne teknilliseen korkeakou-
luun, niin tuskin mä sitten… en mä sitten varmastikaan 
opettajaksi, mutta että se, että kun yliopistoon, niin ilmei-
sesti kai sieltä tullaan sitten, opettajaksi valmistutaan…mut-
ta että en mä sitten opettajakaan… halua …
Sen sijaan opinto-ohjaaja muisti, että Kati oli aikaisemmin ryhmä-
ohjauksessa ollut kiinnostunut opettajan ammatista. Myös henkilö-
kohtaisesti hän oli sitä mieltä, että Kati sopisi hyvin opettajaksi.
Haast: …aika paljon viivähditte siinä opettajapuolessa. Mi-
kä sun ajatus ja tavoite oli siinä? 
Opo: Se vain, että kuinka sitä se kiinnostaa, koska  jossakin 
ryhmäohjauksessa mainitsi tästä ja kyseli tästä aikasemmin 
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siitä opettajapuolesta.
Haast: Että tuota…eli sä sitten teit siitä niinku…näistä sen 
tulkinnan, että tässä opettajuudessa vois viivähtää enemmän 
ja sitä selvittää enemmän.
Opo: Se on tyypillistä tässä lukiovaiheessa, että ne ei halua 
opettajiksi.
Haast: Joo, no kumpaanko puoleen sä niinku näkisit, että 
hän ois parempi tai sopivampi? Kumpaanko puoleen halu-
aisit olla häntä tukemassa jos nyt, jos niinku aattelet omaa 
näkemystäsi?
Opo: Minusta tuntuu, että se saattas se opettajapuoli olla 




Katin ohjauskeskustelulle asettama tavoite, diplomi-insinöörin 
työn luonteen ja työkentän syvällisempi pohtiminen, ei toteutunut 
hänen toivomallaan tavalla.
Kati: No mä oon aika paljon jo kyselly nuita kaikkee tieto-
ja siitä, että ei hirveesti tullu sitä uutta tietoo, mut tota niitä 
kirjoja, mitä voi aina pyytää, niin ne on kuiteski aika tärkei-
tä, että siinä näkkee, et sitte vähä ite voi ottaa selvää.
Haast: Entäs sitten, tuntuko susta, että teidän kieli oli sem-
mosta, että molemmat ymmärsi toisiaan äsken?
Kati: Suuremmaks osaks, mutta se että ei välttämättä…
..niistä työpaikoista.
PERSPEKTIIVIN LAAJENTAMISEN JA KRIITTISEN REF-
LEKTION ALUEET
Sukupuoli on yksi merkittävimpiä koulutus- ja ammattisuunnitel-
maan vaikuttavia tekijöitä (Nummenmaa 1990). Linda S. Gottfred-
sonin (2002, 88–91) mukaan yksilö etsii sellaista ammatillista vaih-
toehtoa, jossa hänen minäkäsityksensä ja ammateista muodostaman-
sa ”kognitiivinen kartta” ovat mahdollisimman yhdenmukaisia. Am-
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matillisen minäkuvan aspektit rakentuvat hierarkkisesti sukupuolen, 
sosiaalisten tekijöiden ja persoonallisten kiinnostusten perusteella. Jos 
siis ammatti on ristiriidassa yksilön sukupuoli-identiteetin kanssa, yk-
silö valitsee mieluummin itseään kiinnostamattomamman ammatin. 
Gottfredsonin teorian pohjalta voidaan ajatella, että Katin kohdal-
la kiinnostukset ja sosiaaliset tekijät olivat tiedostettuja: Kati halu-
si suorittaa ”korkeamman tutkinnon” ja oli yksiselitteisen kiinnostu-
nut matemaattisesta maailmasta. Sen sijaan teknistieteellisiin ammat-
teihin liittyvät mielikuvat olivat hatarammalla pohjalla, ja niiden luo-
miseen Kati olisi tarvinnut opinto-ohjaajan apua ja tukea. Myös mie-
likuvien ja minäkäsityksen testaamisen ja yhteensovittamisen proses-
si on ei-perinteisille aloille suuntautuvien nuorten ohjauksessa tärke-
ää. Diplomi-insinöörin ammattikuvaan liittyvissä keskusteluteemois-
sa korostui varsin yllätyksellisesti opettajuus, mutta esimerkiksi joh-
tajuutta ei käsitelty.
Toinen keskeinen sukupuolistunut teema Katin ohjauksessa nou-
si seurustelukysymyksestä. Opinto-ohjaajalla oli ennakkokäsitys siitä, 
että tytöt ovat jollain tavalla haavoittuvampia tilanteessa, jossa koulu-
tus- ja ammattisuunnitelmaa rakennetaan yhdessä poikakaverin kans-
sa. Kuten Päivi Naumanen (1994, 49–50) toteaa, naisten ja miesten 
elämäntilannetekijöihin liittyvä epäsymmetria todentuu muun mu-
assa siten, että naiset miehiä useammin luopuvat ammatillisista pre-
ferensseistään ja esimerkiksi vaihtavat paikkakuntaa miehen työmah-
dollisuuksien mukaan. Naisten koulutusta koskevat valinnat kytkey-
tyvät siis tiiviimmin ihmissuhteisiin kuin miesten valinnat (Elgqvist-
Salzman 1994, 12–13; Nummenmaa 1996, 106). Opinto-ohjaaja oli 
hyvinkin sukupuolisensitiivinen omissa ajatuksissaan, koska hän suh-
tautui kriittisesti Katin poikakaverin mahdolliseen vaikutusvaltaan. 
Ongelmallista ohjauskeskustelussa oli kuitenkin, että asia jäi ikään 
kuin ilmaan eikä kysymystä käsitelty eksplisiittisesti. Tällaisessa tilan-
teessa ”hyvästä tarkoituksesta” saattaa muodostua stereotypioita yllä-
pitävää puhetta.
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OPINTO-OHJAAJAN YDINKONSTRUKTIOT JA OHJAUS-
KESKUSTELUN YDINPROSESSIT 
Ohjauskeskustelusta löytyy kolme keskeistä opinto-ohjaajan ydin-
konstruktiota. Ensimmäinen liittyy siihen, että naiset ovat matemaat-
tisesti kyvykkäitä siinä missä miehetkin. Toinen ydinkonstruktio kyt-
keytyy  naisten ja miesten väliseen työnjakoon ja  ammattialojen si-
säiseen segregaatioon (ks. esim. Puhakka 1998, 39). Matemaattisesti 
kyvykäs tyttö on kuitenkin jostain syystä sopivampi opettajaksi kuin 
perinteisesti maskuliinisiin tehtäviin. Kolmas ydinkonstruktio liittyy 
siihen, että naiset ovat heikompi ja epäitsenäisempi sukupuoli, joka 
tarvitsee erityistä tukea ja suojelua miehistä vaikutusta /vallankäyttöä 
vastaan. Konstruktio on samansuuntainen joidenkin tasa-arvonäke-
mysten ja feminististen lähestymistapojen kanssa. (ks. esim. Huida, 
Smeds, Haavio-Mannila & Kauppinen-Toropainen 1993, 7–8; Lilje-
ström 1986, 86–87.) 
Ydinprosessit ohjauskeskustelun aikana muotoutuivat näiden kons-
truktioiden pohjalta: aluksi matemaattis-luonnontieteellistä orientaa-
tiota edellyttävien koulutusvaihtoehtojen läpikäymisestä, mutta lo-




Jukka käy pienen maaseutukaupungin lukiota. Hän on aloitta-
massa kesäloman jälkeen viimeistä lukiovuottaan ja tulee toisen opis-
keluvuoden keväällä opinto-ohjaajansa Tertun luokse keskustelemaan 
opiskelustaan ja jatko-opintosuunnitelmistaan. Jukka ja hänen per-
heensä ovat olleet jo vuosien ajan opinto-ohjaajan perhetuttuja. Jukan 
äiti on liikunnan opettaja ja isä on suorittanut kaupallisen perustut-
kinnon. Jukan isosisko opiskelee yliopistossa matematiikkaa, kemiaa 
ja fysiikkaa, mutta on toistamiseen pyrkimässä lääketieteelliseen tie-
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dekuntaan. Jukka on harrastanut useiden vuosien ajan tennistä ja me-
nestynyt siinä hyvin.
Keskustelu aloitetaan jutustellen koulumatkasta ja aamun eng-
lannin kokeesta. Heti alkuun opinto-ohjaaja tiedustelee, löysikö Juk-
ka kotoaan ammatti-intressitestin, joka on tehty joskus aikaisemmin 
koulussa. Testiä ei ole löytynyt Jukan eikä opinto-ohjaajankaan pape-
reista, joten todetaan, että se on Jukalta ilmeisesti jäänyt tekemättä. 
Tämän jälkeen opinto-ohjaaja viittaa Jukan edelliseen käyntiin muu-
tama kuukausi sitten, jolloin Jukka oli ollut kiinnostunut oikeustie-
teellisestä koulutusalasta. Nyt Jukka kuitenkin kertoo pohtineensa 
kauppatieteellistä alaa. Opinto-ohjaaja ottaa esille liikuntatieteellisen 
koulutuksen mainiten ohimennen oman poikansa, joka on myös alas-
ta kiinnostunut. Jukka toteaa, ettei halua liikunnan opettajaksi, mutta 
valmennuspuoli häntä voisi kiinnostaa. Opinto-ohjaaja selvittää lyhy-
esti mutta tiiviisti valmennusvaihtoehdon valintaprosessia ja pääsyko-
etta. Tässä yhteydessä opinto-ohjaaja tarkistaa Jukan matematiikan, 
fysiikan ja kemian kurssien laajuudet, jotka ”ovat kunnossa”. Jukka ai-
koo kirjoittaa pitkän matematiikan. Opinto-ohjaaja toteaa, että tämä 
on hyvä suunnitelma, koska heikomminkin tuloksin suoritetusta pit-
kästä matematiikasta saa ”paremmin lähtöpisteitä”.
Siirrytään käsittelemään kauppatieteitä. Jukka ei ole vielä ottanut 
selvää alasta eikä ole myöskään asettanut mitään paikkakuntarajoituk-
sia tai -tavoitteita itselleen. Opinto-ohjaaja etsii  kauppatieteellisten 
tiedekuntien esitteitä, mutta niitä ei löydy. Samalla hän juttelee ”nii-
tä näitä”, ikään kuin ”ajattelee ääneen”. Lopulta tietoja löytyy valin-
taoppaasta, ja opinto-ohjaaja nostaa sieltä esiin joitakin lukuja, muun 
muassa hakijoiden sukupuolijakauman. Hän luettelee koulutuspaik-
kakunnat ja korostaa jälleen matematiikan ylioppilaskokeen merki-
tystä valintapisteytyksessä. Opinto-ohjaaja selvittää lyhyesti tutkinto-
jen muodostumista ja siirtyy sitten käsittelemään ekonomin ammat-
tikuvaa. Jukka kertoo, ettei hän ole vielä pohtinut, millaiseen työhön 
tutkinnon jälkeen haluaisi. Opinto-ohjaaja kuvaa ekonomeja ”dolla-
risilmiksi” ja esittelee työn yleensä  liittyvän yritysten rahatalouteen ja 
johtamiseen. Hän selostaa, että alalle on koulutettu myös paljon nai-
sia, mutta  ”ne on kuitenkin jääny vähän alemmille portaille”.  Juk-
ka ei osaa vielä arvioida suhdettaan ekonomin ammattikuvaan, koska 
ala on vielä hänelle niin tuntematon. Opinto-ohjaaja tuo esiin eko-
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nomin ja juristin työn yhtäläisyyksiä sekä viittaa ”isän perintöön” Ju-
kan kiinnostuksissa. Jukka on kuitenkin puhunut vain vähän suunni-
telmistaan kotona. 
Opinto-ohjaaja lupaa etsiä kadoksissa olevia esitteitä ja antaa Ju-
kalle tehtäväksi pohtia omaa soveltuvuuttaan kauppatieteelliselle alal-
le. Opinto-ohjaaja esittelee myös ammattikorkeakoulun ”kaupallisen 
reitin”, josta saa lisäpisteitä kauppakorkeakouluun ja viittaa ohimen-
nen edessä olevaan armeijaan. Hän muistuttaa työmarkkinatuen saa-
misen edellytyksenä olevan hakemisvelvoite ammatillisiin opintoi-
hin. 
Kootaan yhteen Jukan vaihtoehtoja: kauppakorkeakoulu, kau-
pan ja hallinnon opinnot ammattikorkeakoulussa sekä liikuntatie-
teen opinnot. Opinto-ohjaaja mainitsee eri aloille pyrkimässä olevien 
tai näillä aloilla jo opiskelevien yhteisten tuttavien nimiä ja kannustaa 
Jukkaa keskustelemaan heidän kanssaan. Hän muistuttaa valmennus-
kursseista ja kehottaa tutustumaan edellisten vuosien pääsykoekysy-
myksiin. Tärkeitä tiedonlähteitä ovat myös työvoimatoimisto, inter-
net ja abi-lehti. Opinto-oppaan Jukka saa mukaansa. Jukkaa kiinnos-
taa ekonomin tutkinnon opiskeluajan pituus, mutta opinto-ohjaaja 
selvittää hänelle opiskelua laajemminkin, muun muassa kansainväli-
seen vaihtoon, harjoitteluun ja tenttimiseen liittyen. Alaa hän peilaa 
erään tuttavansa uratarinaan: ”kilvan ottivat töihin”.  Opinto-ohjaaja 
ehdottaa, että Jukka tekisi lähiaikoina ammatti-intressi- ja kykytestin. 
Keskustelua aletaan päätellä, mutta opinto-ohjaaja haluaa vielä tietää, 
mistä Jukan mielenmuutos joulukuisen tapaamisen jälkeen johtuu. 
Jukka ei osaa selittää mitään erityistä syytä. Opinto-ohjaaja lohduttaa 
prosessin vaatimasta ajasta ja rohkaisee Jukkaa hänen mahdollisuuk-
sissaan. Vielä ohimennen hän toteaa, ettei Jukalla ole kiire naimisiin, 
ja mainitsee Jukan tyttöystävän nimeltä. Keskustelu päätetään: ”Jos 




Opinto-ohjaajan näkökulma  
Opinto-ohjaaja tunsi Jukan ja hänen perheensä jo vuosien ajal-
ta, joten suhde Jukkaan oli henkilökohtainen myös koulussa. Ohjaus-
keskustelussa tämä näkyi viittauksina yhteisiin tuttaviin ja koulun ul-
kopuolella jaettuihin kokemuksiin. Jatko-opintojen ja tulevaisuuden 
suunnittelun kannalta sillä, että opinto-ohjaaja tunsi sisältä päin Ju-
kan elämänkokonaisuutta ja -historiaa, oli oma merkityksensä. Jukan 
koulutussuunnitelmien peilaaminen perheen ja muun lähiyhteisön 
kiinnostuksiin ja ammatteihin ilmensi Jukan elämäntilanteen hah-
mottamista hänen elämäntodellisuudestaan käsin. Toisaalta Jukan so-
siaalisen kentän sisältä päin tapahtuva tarkastelu saattoi rajata Jukan 
tulevaisuuden kuvien näkymää; kiinnityttiinhän keskustelussa myös 
jossain määrin Jukan vanhempien ”jalanjälkiin”. Opinto-ohjaajan 
haastattelussa tuli jälkeenpäin esille, että hän tunsi hyvin vanhempi-
en toiveet Jukan tulevaisuudensuunnitelmien suhteen erityisesti kou-
lutustason osalta: kotona toivottiin, että Jukka suorittaisi korkeakou-
lututkinnon. Samalla opinto-ohjaaja kuitenkin korosti Jukan vapaut-
ta ja itsenäisyyttä valinnoissaan. 
Haast: …ja sen jälkeen sitten totesit  tai kysäsit tältä opiske-
lijalta, että onko isän perintöä se, että hän ois nyt kiinnos-
tunut näistä kaupallisista aloista, mistä…mikä oli tää sinun 
tausta-ajatus tähän kysymykseen?
Opo: Joo, minä tuota…mulle tuli vaan mieleen että, kun 
minä tunnen hänen perheensä, isänsä tunnen, hän on to-
siaan kaupan alalla, kaupan perustutkinto ja tuota äitin-
sä on liikunnanopettaja ja tuota tiiän varsin hyvin siinä 
perheessä, että siellä tuota varmasti annetaan hänelle, täl-
le Jukalle mahdollisuus itse päättää mitä haluaa. Mutta kun 
on tämmöiset kotitaustat, ja minusta hän on hyvin isänsä 
luontoinen..luonteinen, joka on kans tämmöinen pohtiva ja 
harkitseva…kysäsin vaan häneltä, että onko hän kotona täs-
tä jutellu isän kanssa esimerkiksi tai äitin kanssa...mut hän 
sano et ei oo...Mä luulen, että kotona kannustetaan kyllä, et-
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tä mahdollisimman pitkälle opiskelis. Ja tavoitteena ois täm-
mönen korkeakouluopiskelu.  Se että mikä on se ala, tuota 
ni en mä usko…että tuo kotiväki on semmonen joka kan-
nustaa häntä sille mitä hän itse tuntee oikeaksi ja sopivaksi. 
JUKASTA HYVÄ JOHTAJA
Opinto-ohjaajan näkökulma
Jukka oli edellisessä ohjauskeskustelussa ollut kiinnostunut oike-
ustieteellisestä koulutusalasta, mutta nyt neljä kuukautta myöhem-
min hän oli tullut toisiin ajatuksiin. Tällä hetkellä häntä kiinnos-
ti kauppakorkeakoulu ja ekonomin tutkinto. Aikaisemmilla tapaa-
miskerroilla oli pohdittu myös liikuntatieteellistä koulutusalaa, mut-
ta tällä kertaa Jukka ei tuonut sitä oma-aloitteisesti esiin keskustelus-
sa. Opinto-ohjaajan mielestä liikuntatieteellinen tiedekunta ja erityi-
sesti valmennuksen suuntautumisvaihtoehto eivät välttämättä olleet-
kaan Jukalle paras tai realistisin vaihtoehto. Hän ei kuitenkaan näh-
nyt sitä myöskään mahdottomana.
Haast: Mitä sä ajattelet siitä valmentajan ammatista, jonka 
hän sitten toi siinä esille? Hän totesi, että hän ei sitä liikun-
nanopettajaa ehkä ajattele, vaan ehkä se valmentajan alaa. 
Miten sä ajattelet sen sopivan? Tai mitä mahdollisuuksia…?
Opo: Hhhmmm.…..kyllä tuota oikeestaan minä luulisin, 
ettei se ehkä ole tälle Jukalle niin sopiva... en tiiä, en tiiä sa-
noo kyllä… vaikeeta… tiiän sen, että sinne on hirveen vai-
keeta päästä ja sinne tuota…tiiän että sinne tarvittas hyvin 
monipuolista liikunnallista kiinnostusta….tuota ei mikään 
mahdottomuus...koska hän just kertonu kuinka hän on lu-
kenut kemiaa ja psykaa ja matematiikkaa ja tämmösiä…ne 
on ne edut, jotka siellä pääsykokeessakin tarvitaan.
Opinto-ohjaajan mielestä Jukka sopi hyvin kauppatieteelliselle 
alalle, koska hän oli persoonaltaan tyypillinen johtaja. 
Opo: …minusta tuntuu, et hän on tyypillinen tämmöinen 
johtaja, jotenkin semmoinen johtajatyyppi vois olla, ja hä-
nessä on just sitä, niin ku sanottas semmosta määrätietoi-
suutta, sitkeyttä ja tämmöstä… pitkälle tähtääviä ajatteleva, 
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just tämän urheilun myötä kun hän on sitä vuosikausia har-
rastanu..  kun hän tykkää siitä niin hän menee eteenpäin ja 
on sitten taas saanut menestystä siinä.
Vaikka Jukka ei kyennytkään tarkemmin erittelemään kiinnostus-
tensa perusteita tai taustoja, piti opinto-ohjaaja tätä osoituksena har-
kitsevuudesta ja katsoi senkin olevan merkki soveltuvuudesta johta-
jaksi. 
Haast: Mitä sä luulet, pystytkö kuvittelemaan mistä syys-
tä tää poika, Jukka, on kiinnostunut nimenomaan tällaisis-
ta aloista kuin ekonometria, taikka kauppatieteellinen ala ja 
oikeustieteellinen. Sä kysyit, että miksi sä tällaisia aloja ajat-
telet tai mihin sä tähtäät ja tähän… poika ei oikein osannut 
vielä täsmällisesti vastata siihen...
Opo: Niin tuota….ehkä se hänen tämmöinen… hän on 
semmoinen pohtiva luonteeltaan ja tuota tämmöinen joka 
ei hirveen ulospäinsuuntautunut ole aluksi, kuhan tutumpi 
on, vaan niin sitten on… mutta tuota hän on just tämmöi-
nen harkitseva tyyppi ja tälleen ja mull on sen tyyppinen kä-
sitys, että tää juttu ois omiaan tämmöselle oppilaalle.
JUKASTA JOHTAJA
Jukan oma näkökulma
Haastattelussa Jukka kuvaili  itseään seuraavasti:
Jukka: Hmm, jaa. No varmaan pitäs sanoo, että aika rauhal-
linen ja tota, tota. Tää tuntuu ihan kuin ois jossain tietovi-
sailussa. No rauhallinen ja mitenkä nyt sanois elikä semmo-
nen tykkään olla välillä yksinkin. Toivottavasti mukava ih-
minen.
Opinto-ohjaajan kuvaus ekonomin työstä miellytti Jukkaa, mut-
ta varsinaista kiinnostustaan hän perusteli haastattelussa mahdollisuu-
della matkustella.
Haast: Sitten opo luetteli vähän sellasia aloja ja ammatte-
ja, joihin ekonomit suuntautuvat. Hän mainitsi bisnesa-
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lan yleensä, johtajat ja rahatalouden, taloushallin...alat. Mil-
tä nää kuulostaa nää vaihtoehdot, jos sä mietit ihan omia in-
tressejä ja kiinnostuksen kohteita?
Jukka: No oikeen miellyttäviltä ne kuulostaa. Ois mukava 
tietenkin tämmönen joku johtajatyyppi olla, että aina on 
kiinnostanut vähän semmonen johtamisjuttu. Ihan muka-
vahan se ois tai oikeestaan tykkään matkustella aika paljon. 
Kiva ois tietenkin olla sitten senkin tyyppinen liikemies, et-
tä vois matkustella ainakin jonkun verran. Sittenpähän sen 
näkee minnekä sitä pääsee. Ihan mukavaltahan ne kuulostaa 
mitä se opo luetteli.
TASA-ALAN MIEHISET EDUT
Jukan näkökulma
Opinto-ohjaaja toi ohjauskeskustelussa esille kauppatieteellisen 
alan sukupuolijakauman, joka on naisten ja miesten välillä varsin ta-
sainen. Jukalle tämä oli yllätys, koska hän oli kuvitellut alan olevan 
miesvaltainen.
Haast: Eli opo viittas niihin hakijoihin, viittas että sinne on 
miehiä ja naisia ehkä suunnilleen yhtä paljon. Mitä sä aattelet 
miks se se opo kerto tästä asiasta?
Jukka: No varmaan kerto että saa semmosia yleiskäsityksiä, et-
tä onko se niin kun enemmän miesten vai naisten ala, että… 
Haast: Minkälainen käsitys sulla on ollut tosta kauppatie-
teellisestä? Että onks se miesten vai naisten ala?
Jukka: Kyllä mä periaatteessa oon ajatellut vähän sillä taval-
la, että se ois enemmän niin kun.. tai ainakin oon luullu, et-
tä siellä ois miehiä enemmän.
Opinto-ohjaaja kuvaili Jukalle ekonomin työtä yleisesti johtami-
seksi, mutta toi saman tien esille, että miesekonomit sijoittuvat kor-
keampiin asemiin naisekonomeihin verrattuna.
Opo: Se nimittäin on… sehän on tuota ekonomi, tuttaval-
lisesti kutsutaan dollarisilmäksi. Et se kertoo aika paljon. 
Ne on yleensä tuota bisnespuolella tai sitten jos on kunnan 
tai valtion hommissa niin ekonomithan on tämmösiä käy-
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tännöllisiä johtajia. Elikkä ne huolehtii tämmösistä rahata-
louden suunnittelusta ja vastuualue on sitten talous…sitten 
ois… toimitusjohtajinahan on ekonomeja…eri firmoissa 
ja… koska ekonomihan on koulutukseltaan alansa..eli kau-
pan ja hallinnon ja talouden alan korkein koulutettu henki-
lö…niitähän on sitten, ekonomejahan on kyllä tosiaankin… 
johtoportaassahan ne sitten…yleensäkin aina mitä korke-
koulututkinto on, niin kyllähän se on johtoportaan tutkinto 
on aina…tuo tommonen taloushallinto jos sua kiinnostaa 
niin se ois sulle ihan omiaan…tänä päivänä on todellakin 
tuota…oikeestaan perinteisestikin ollu se on semmonen ala, 
että siellä ei oo hirveesti ollukaan miesenemmistöö. Et tuota 
naisia on hyvin paljon koulutettu. Mut tuota ne on kuiten-
kin jääny vähän alemmille portaille käytännön…
Opinto-ohjaaja havainnollisti alaa käyttäen esimerkkeinä julki-
suudesta tuttuja ihmisiä ja ilmiöitä. Tässä yhteydessä naisjohtajuus 
kytkeytyi muotiin ja naiskauneuteen, mutta muu yritysjohtajuus jäi 
sukupuoleltaan neutraaliksi.
Opo: … esimerkiksi tunnetuin ekonomi on meillä…sinä et 
ehkä muistakaan tätä…Lenita Airisto…suurin Suomen ul-
komaille vievä mannekiini…ja tämmönen firman johtaja, 
joka on paljon tuota tehny Suomee tunnetuksi…tämmönen 
vaate…naiskauneuden…sittenhän on nää ekonomeja on 
nää Fiskarsin johtajat on ekonomeja…nämä sakset veitset 
puukot mitä tiiät…ne on.
Jälkeenpäin haastattelussa Jukka kertoi, että hän oli tulkinnut 
opinto-ohjaajan viittauksen naisten ja miesten eritasoisesta sijoittu-
misesta merkitsevän itselleen parempia mahdollisuuksia kauppatie-
teellisellä alalla.
Haast: Sitten opo mainitsi vielä tuosta, että että kun naiset, 
naisekonomit ja miesekonomit sijoittuu sitten työelämään 
niin naiset on jäänyt sitten vähän alemmalle portaalle. Mi-
tä sä luulet mitä se opo sillä tarkoitti? Ja minkälaisia ajatuk-
sia se sulle siitä tuli?
Jukka: No niin no. No mitenkä mä se sanoisin, että onhan 
se vähän sillä tavalla ollu nykyisin tai nykyään on, että naiset 
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ei ehkä niin… saattavat tai mielummin ottavat ehkä miehen 
niihin johtotehtäviin kuin naisen. Ei mulla. Tuli vaan mie-
leen, että tarkottiko se sitä, että mulla on paremmat mah-
dollisuudet päästä sinne.
ARMEIJA NORMI, SIVIILIPALVELU POIKKEUS
Opinto-ohjaajan näkökulma
Jukka oli käynyt lääkärintarkastuksessa kutsuntoja varten. Ohjaus-
keskustelussa armeijaa sivuttiin ohimennen ja lyhyesti: 
 ”…ettei menis yhtään väliaikaa tälleen hukkaan. Armeija-
han se tietysti…se on taas semmonen…”
Opinto-ohjaaja kertoi jälkeenpäin, että armeija oli paljon käsitelty 
aihe sekä tyttöjen että poikien kohdalla. Nykyisin siitä puhuttiin yhä 
enemmän myös tyttöjen kanssa, sillä he osoittivat enenevästi kiinnos-
tusta asepalvelua kohtaan. Sen sijaan poikien elämään armeija kuuluu 
automaattisesti, vaikka joitakin siviilipalvelukseen meneviä poikiakin 
oli opinto-ohjaajan kohdalle sattunut. Yleensä nämä nuoret olivat ta-
voitteestaan hyvin tietoisia ja toivat sen itse ohjauksessa esille. Myös 
Jukan kohdalla opinto-ohjaajan lähtökohtana oli armeijan luonnolli-
suus, eikä asiaa ollut syytä sen kummemmin käsitellä.
Haast: Miten useaan näissä ohjauskeskusteluissa tulee esil-
le tuo armeija-asia?
Opo: Kyllä se oikeesti, minusta tuntuu, että se tulee tyttö-
jen kanssa enemmänkin keskus…nyt on tytöt kiinnostunut 
siitä, mutta tuota… kyllä aina se välillä käy pinnalla, näit-
tein lukiolaisten kanssa… erityisesti abien kanssa… just et-
tä kun se on yks vaihtoehto… pojille erikoisesti tuota sem-
monen yks tie,  ja on siinä välttämätön siinä välissä tai sitten 
jälkeen, kuinka vaan, että siitä keskustellaan, että miten ne 
on sen huomioinu… 
Haast: …pidit sitä sillä tavalla automaattisena, että hän me-
nee nyt sitten sinne armeijaan, kun se asia tuli esille, et esi-
merkiksi siviilipalvelusta halunnut siinä alkaa edes keskus-
telemaan?
Opo: No en. Mulle tulee muutenkin vain semmoinen mieli-
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kuva, kun hän sano, et kävi siellä lääkärissä just sen kutsun-
nan takia, niin ettei hän tällaista vaihtoehtoo antanu, ettei-
kö hän menisi armeijaan.             
KOETTU OHJAUSKESKUSTELUN MERKITYS
Jukan ja opinto-ohjaajan näkökulmat
Jukka oli tyytyväinen ohjauskeskustelun antiin, mutta ei osannut 
erikseen määritellä, mikä siinä oli tärkeintä. Hän sai kaipaamaansa 
tietoa kauppakorkeakoulusta ja arvosti myös sitä, ettei hänen tarvin-
nut itse ryhtyä näitä tietoja etsimään.
Haast: Minkälaista merkitystä sillä keskustelulla oli?
Jukka: No aika suuri merkitys varmaan, että sai tietää noista 
tulevaisuuden opintopaikoista ja niitä minnekä sitä lähtee. 
Auttaahan se aika paljon tietenkin. Saapi tietoa siitä…ei tar-
vii ite ruveta kahtelemaan. 
Haast: Tota.. mikä tossa äskeisessä keskustelussa oli tärkein 
anti? Osaatko kuvailla sitä, mikä oli siinä tärkeintä?
Jukka: Jaa. En nyt taida. Tärkee asia. No ehkä tota…enpä 
kyllä nyt osaa sanoa mikä ois tärkeintä. Varmaan koko asia 
tai tuo kokonaan oli yhtä tärkeetä…halusin vain tietää siitä 
kauppakorkeekoulusta. 
Opinto-ohjaajan mielestä keskustelu auttoi Jukkaa eteenpäin 
suunnitteluprosessissaan ja katsoi tämän edistävän myös lukio-opin-
tojen loppuun saattamista.
Opo: Minä uskon, että tuota hän…hän tuota sai vähän niin 
kun omia ajatuksia varmaan niin kun järjestykseen tai toi-
von ainakin, että sai. Se ainakin vaikutti siltä. Ja hän tuntu, 
että kauppakorkeakoulu kuitenkin… se toi sen esille, että jäi 
edelleenkin hänelle päämääräksi. Ja nythän sitten tuota pro-
sessi käynnistyy entisestään vielä, että nyt minä annoin ihan 
tehtävän sille ihan tarkotuksella. Mieti ja harkitse ja kato, 
onko se sitten……. Hänen on helppo opiskella, jos hänellä 
ois jonkin näköinen kiinnitys tähän juttuun.
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PERSPEKTIIVIN LAAJENTAMISEN JA KRIITTISEN REF-
LEKTION  ALUEET
Ohjauksen tavoitteena on edistää asiakkaan valtautumis-/voima-
varaistumisprosessia (esim. Nummenmaa & Korhonen 2000; Peavy 
1997b; Riikonen 2000; Spangar 2000). Mutta mitä voimavaraistumi-
sen  tukeminen oikeastaan tarkoittaa (sukupuolinäkökulmasta)? Tä-
män ohjauskeskustelun aikana Jukka ymmärsi opinto-ohjaajan hie-
novaraisen viestin sukupuoleensa kytkeytyvästä merkityksestä: hänel-
lä on etuasema opiskelu- ja työmarkkinoilla. Voidaan olettaa, että tie-
to ainakin jossain määrin lisäsi Jukan itseluottamusta ja uskoa omiin 
mahdollisuuksiinsa sijoittua paremmin ja vaivattomammin työelä-
män statuspositioihin. Ohjaajan viestihän oli sitä paitsi ”totuuden-
mukainen” siinä mielessä, että se kuvasi Jukalle vallitsevaa tilannetta 
koulutuksen maailmassa ja työelämässä. Asiaa syvemmin pohtimatta 
voitaisiin todeta, että Jukan yksilöllinen etu toteutui. On vaikea kuvi-
tella, että opinto-ohjaaja omaan ymmärrykseensä pohjautuen toimi-
si niin, että hänen toimintansa tietoisesti tähtäisi asiakkaan mahdolli-
suuksien heikentämiseen. 
Jukan ja opinto-ohjaajan keskustelussa rakennettiin maailmaa yk-
silöllisesti, yhteiskunnallisesti ja kulttuurisesti. Keskustelu tuki Jukan 
yksilöllistä maskuliinisuutta vallitsevan sukupuolijärjestyksen ja ää-
neen lausumattoman sukupuolisopimuksen mukaisesti. Ohjauspro-
sessin näkökulmasta tärkein kysymys kuitenkin on, edistääkö vai ra-
joittaako tämä maskuliinisuuden monotoninen määritys lopulta Ju-
kan elämän edellytyksiä? Onko hyvä elämä ja hyvä työelämä kuiten-
kin enemmän kuin yksilöllisen vahvuuden löytämistä ja toimijuuden 
tukemista? Opinto-ohjaajat asettavat monien tutkimusten perusteel-
la työnsä keskiöön ensisijaisesti oppilaat ja heidän yksilöllisen tuke-
misensa.. Vastuu  ja lojaliteetti yksittäistä oppilasta kohtaan saatta-
vat ylittää muut eettiset näkökohdat. (Nummenmaa & Yli-Vakkuri 
1996, 132–133.)
Jussi Onnismaan (2000, 302–303) mukaan ohjausasiantuntijuus 
merkitsee työhön liittyvien rajapintojen tunnistamista ja uudelleen-
määrittelyä. Keskeinen rajapinta tällöin on – ei pelkästään naisyksilöi-
den ja miesyksilöiden keskinäinen suhde tai heidän yksilöllinen suh-
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teensa koulutukseen ja työelämään vaan – myös yksilön ja yhteiskun-
nan välinen suhde, sen tunnistaminen ja uudelleenmäärittäminen (ks. 
Vähämöttönen 1999, 67–68). Vastuu toisesta (vrt. Onnismaa 2000, 
298–299) ei tällöin rajaudu asiakastyössä ohjaajan vastuuseen asiak-
kaastaan, vaan myös tahtoon ja kykyyn tukea asiakkaan kysyä ot-
taa vastuuta toisesta eli rakentaa moraalisesti kestävää maailmanku-
vaa (ks. myös Parkkinen, Puukari & Lairio 2001, 32). Tasa-arvoisen 
ja oikeudenmukaisen maailman määrittäminen ei kuitenkaan ole yk-
sinkertaista. Ohjauksessa se edellyttää pysähtymistä pohtimaan vallit-
sevan järjestyksen, tässä yhteydessä sukupuolijärjestelmän, oikeutus-
ta ja seurauksia muidenkin kuin omien yksilöllisesti välittömien hyö-
tyjen pohjalta. 
 Jukan ja opinto-ohjaajan välisessä keskustelussa ylläpidettiin ja ra-
kennettiin perinteistä  maskuliinista johtajuutta. Johtajuuden stereo-
typia sisältää Iiris Aaltio-Marjosolan (2001, 46–47; 116–117) mu-
kaan edelleen enemmän miehille kuin naisille soveltuvia odotuksia ja 
määrityksiä. ”Naisjohtaja” on poikkeus säännöstä. Hänet hahmote-
taan erilaisesta positiosta erilaisin määrityksin kuin ”miesjohtaja”, esi-
merkiksi pukeutumisen ja ulkonäön suhteen. Aaltio-Marjosola huo-
mauttaa kuitenkin, että mustavalkoiset sukupuoliodotukset voivat 
merkitä pakkopaitaa myös miehille. 
Eräänä yhteiskunnallisena miehuuden pakkopaitana voidaan pi-
tää asevelvollisuutta/armeijaa. Jukan ja opinto-ohjaajan keskustelussa 
se oli molempien konstruktiona itsestäänselvyys, eikä siihen liittyviä 
merkityksiä millään tavalla pohdittu. Armeijaa voidaankin pitää ”oi-
keaan” miehisyyteen liittyvänä ilmiönä ja normina. Martti Grönfor-
sin (1994, 64–65) mielestä miehisen (väki)valtakulttuurin sosiaalista-
misprosessille on ummistettu silmät: sen ylläpitäminen perustuu us-
komusjärjestelmään, jossa miehet edustavat toiminnallisuutta ja aktii-
visuutta, naiset passiivisten toimenpiteiden kohteena olemista.
OPINTO-OHJAAJAN YDINKONSTRUKTIOT JA OHJAUS-
KESKUSTELUN YDINPROSESSIT
Opinto-ohjaajan ensimmäisen ydinkonstruktion mukaan Jukka 
oli yksilönä kykenevä toimimaan lähes millä tahansa valitsemallaan 
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alalla, kunhan ala samalla edusti Jukan sosiaalisen kontekstin asetta-
mia rajoja. Mahdolliset esteet alalle sijoittumiseen syntyivät kahdesta 
seikasta: joko siitä, että ala ei riittävästi kiinnostanut Jukkaa, tai raken-
teellisista esteistä, kuten esimerkiksi tiukasta valintakarsinnasta. Pys-
tyvyyskonstruktio rakentui toisaalta Jukan perhetaustan tuntemuk-
sesta, toisaalta Jukan urheiluharrastuksesta ja sen mukanaan tuomasta 
menestymisestä, joka merkitsi lineaarisesti menestymistä myös muil-
la elämänalueilla. Toinen opinto-ohjaajan ydinkonstruktio kytkeytyi 
sukupuolisopimukseen (Pateman 1995) naisten ja miesten välisestä 
työnjaosta, jossa biologinen sukupuoli määrittää myös yksilön kom-
petensseja. Konstruktio ilmeni tavassa, jolla opinto-ohjaaja kuvasi 
Jukkaa ja hänen sopivuuttaan johtajaksi. Yksin viihtyvää ja rauhallis-
ta tyttöä ei yleensä määritetä juuri näiden ominaisuuksien perusteel-
la sopivaksi johtajaksi. Kolmantena opinto-ohjaajan ydinkonstrukti-
ona maailma muodostuu hierarkkisesta sukupuolijärjestelmästä (Lil-
jeström 1986), jossa miehet asemoituvat naisia paremmin yhteiskun-
nallisten toimintojen alueille. 
Opinto-ohjaajan ydinprosessit vaikuttivat keskustelun kulkuun 
kahdella tasolla. Taustan keskustelulle muodostivat Jukan sosiaalinen 
konteksti ja siihen liittyvät määritykset. Näiden rajojen sisällä kysees-
sä oli Jukan korkeaan pystyvyyteen kytkeytyvä valinta, jonka tekemi-
sessä opinto-ohjaaja katsoi voivansa olla apuna. Helpottaakseen Jukan 
päätöksentekoa hän rakensi maskuliinisen johtajuuden ja Jukan kyky-
jen ja ominaisuuksien yhteensopivuutta pyrkimättä missään vaiheessa 
kriittisesti arvioimaan niiden vastaavuutta. 
7.5 Kouluyhteisö näkymättömyyttä tuottamassa
OHJAUSKESKUSTELUN KUVAUS
Heidi on käynyt Saksassa kansainvälistä koulua kolmen vuoden 
ajan. Kymmenen kuukautta sitten hän muutti vanhempiensa kanssa 
takaisin Suomeen. Hänellä on kaksi vanhempaa veljeä, jotka eivät asu 
enää kotona. Suomalaisessa lukiossa Heidi aloitti toisen vuoden opin-
not, tarkoituksenaan suorittaa samanaikaisesti puuttuvia ensimmäi-
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sen lukuvuoden opintoja. Opinto-ohjaajaansa Pirjoa hän ei ole tavan-
nut aikaisemmin henkilökohtaisesti, mutta ennen muuttoa he ovat 
olleet kirjeenvaihdossa keskenään.
Keskustelun aluksi opinto-ohjaaja tiedustelee, miten Heidi on ko-
kenut opiskeluympäristön muutoksen. Kyseisen lukion Heidi ker-
too valinneensa kavereiden ja kohtuullisen koulumatkan perusteel-
la. Heidi kertoo kehittyneensä saksalaisessa koulussa erityisesti opis-
kelutaidoissa. Myös opiskelumotivaatio on muutamassa vuodessa pa-
rantunut. Opinto-ohjaaja johdattelee keskustelua kuluneen lukuvuo-
den koulukokemuksiin ja erityisesti opintosuorituksiin. Heidin opin-
tojen tilanne osoittautuu sekavaksi: opintorekisteristä löytyy vain niu-
kasti merkintöjä. Keskustelu jatkuu pitkään yksittäisten kurssien ja 
niihin liittyvien arvosanojen kertaamisella. Heidi selvittää aikeitaan 
ja sopimuksia, joita eri aineiden opettajien kanssa on tehty kuluneen 
lukuvuoden aikana. Opinto-ohjaaja hämmästelee sitä, ettei sopimuk-
siin perustuvia merkintöjä löydy Heidin opintorekisteristä. Oppiai-
ne oppiaineelta ja kurssi kurssilta käydään yhdessä läpi suullisesti teh-
dyt sopimukset, jotka opinto-ohjaaja nyt kirjaa muistiin. Lopulta hän 
päättää aiheen toteamalla, että on kaikille osapuolille selkeintä, jos 
hän kutsuu koolle opettajat ja kanslistin tarkistamaan yhdessä Heidin 
opintojen tilannetta. Opinto-ohjaaja asettaa tavoitteeksi, että henki-
lökohtainen opintosuunnitelma on valmis kuukauden kuluessa, vielä 
ennen kesäloman alkua.
Opinto-ohjaaja on kiinnostunut Heidin perhetilanteesta ja kaveri-
suhteista sekä yleensäkin elämänmuutokseen liittyvistä kokemuksista. 
Heidin mielestä Suomeen paluu on sujunut ongelmitta.
Keskustellaan lukion jälkeisistä jatko-opinnoista. Heidi rajaa yli-
opisto-opinnot vaihtoehtojensa ulkopuolelle, mutta tuo samalla esiin, 
ettei hän tiedä riittävästi eri koulutusalavaihtoehdoista. Heidi kertoo, 
että mieluisia kouluaineita hänelle ovat biologia ja maantieto ja vä-
hemmän mieluisia kemia, historia ja fysiikka. Opinto-ohjaaja viittaa 
Heidin hyvään koulumenestykseen myös ei-mieluisissa oppiaineissa. 
Ammattialojakin Heidi on vähän miettinyt ja kertoo olevansa kiin-
nostunut  kotitalousalasta, lähinnä kokin tai kotitalousopettajan am-
mateista. Käy ilmi, että Heidin molemmat veljet opiskelevat ravitse-
musalaa. Myös miespuolinen perhetuttu Saksassa on ollut kokki. Kes-
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kustellaan siis kokin ammatista, sen vaatimuksista ja Heidin käsityk-
sistä omasta sopivuudestaan ammattiin. Opinto-ohjaaja nostaa kes-
kustelussa esille kysymyksen, mitä ravintola-alalla työskenteleminen 
Heidin mielestä merkitsee naiselle tai miehelle. Hän selvittää kokki-
koulutuksen hakukriteereitä, kuvailee valintaprosessia sekä laajentaa 
keskustelua yleisemmin ravitsemusalaan koulutusjärjestelmän eri ta-
soilla. Myös matkailualaa sivutaan. Keskustelun aikana Heidi kuiten-
kin viittaa useaan kertaan suunnitelmansa epävarmuuteen. Lopuksi 
opinto-ohjaaja toteaa, että lukion tässä vaiheessa tulevaisuuden suun-
nitelmat ovat usein auki ja että asiaa on hyvä miettiä laajemminkin. 
Heidin yleisesti hyvään koulumenestykseen viitaten hän nostaa uu-
delleen keskusteluun yliopisto-opintojen tarjoamat mahdollisuudet. 
Hän esittelee vielä lyhyesti yliopistojen tiedekunnat mainiten erikseen 
ravitsemusalan. Heidi saa mukaansa kotiin ammattikorkeakoulujen ja 
yliopistojen hakuoppaat. Sovitaan, että jatkosuunnitelmiin palataan 
seuraavana syksynä. Lyhyesti todetaan myös Heidin aikeet ylioppilas-
kirjoitusten suhteen: hän ei ole ainakaan etukäteen ajatellut hajauttaa 
kirjoituksiaan. Lopuksi opinto-ohjaaja viittaa sopimukseen yhteisestä 
palaverista opettajien kanssa. Koska Heidillä ei ole enää erityistä ky-
syttävää, keskustelu päätetään lopputervehdyksin ja kiittelyin. 
OHJAUSKESKUSTELUPROSESSIN ANALYYSI
OHJAUSKESKUSTELUN TAVOITTEET  JA KOETTU MERKITYS
Opinto-ohjaajan  ja Heidin näkökulmat
Opinto-ohjaaja pyysi Heidin ohjauskeskusteluun, koska halusi ta-
vata hänet henkilökohtaisesti ennen kesälomaa. Tavoitteena oli selvit-
tää Heidin tunnelmia kuluneesta lukuvuodesta sekä tarkistaa Heidin 
opintojen tilanne ennen abiturienttivuotta. Tässä tarkoituksessa oh-
jaaja oli ennen ohjauskeskustelua ottanut esille Heidin opintokortin 
ja hämmästyneenä havainnut, että siihen oli tallennettu vain 25 kurs-
sia. Yleensä lukion tässä vaiheessa niitä tuli olla suoritettuna reilus-
ti kaksinkertainen määrä. Kävi ilmi, että Heidi oli selviytynyt hyvin, 
jopa kiitettävin arvosanoin toisen lukiovuoden opinnoista. Sen sijaan 
edeltävät, niin kutsutut ykkösvuoden rästikurssit, näyttivät olevan ko-
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konaan suorittamatta. Opintokortin merkintöjen mukaan myöskään 
Saksassa suoritetuista opinnoista ei ollut hyväksytty mitään. Heidin 
opintosuoritusten epäselvästä tilanteesta johtuen opinto-ohjaajan oh-
jauskeskustelulle asettamien tavoitteiden painopiste oli henkilökoh-
taisen opiskelusuunnitelman selkeyttämisessä. Toinen keskeinen ta-
voite liittyi Heidin tulevaisuuden suunnitelmien kartoittamiseen. 
Opo: No tuota, ensinnäkin tuota, tää tavoitteellisuus, niin 
mulla oli varmasti tässä kaks tavoitetta. Ensinnäkin tää opis-
kelumenestyksen kartotus sen takia, että hän, niin kuin aa-
mulla tuli ilmi siinä ihan yhtäkkiä, että hän alottikin meil-
lä vasta lukion kakkosella ja oli ihan suorittanut normaali-
järjestyksessä, mutta ne ensimmäisen vuoden lukion pakol-
liset kurssit niin oli sitten jääny suorittamatta. Että tää oli 
niinku ensimmäinen tavote oli kartottaa, että kun ne oli jää-
ny suorittamatta niin minkälai,- oliko hän tehny suunnitel-
maa vai ei ja miks ne oli jääny suorittamatta, jos hänellä oli 
suunnitelma. Ja toinen oli tää uravalinnan niinku raakileen 
kartoitus.
Heidille jatko-opinnoista keskusteleminen oli ohjauksessa tärkein-
tä, koska hän koki tietävänsä erilaisista opiskelumahdollisuuksista hy-
vin vähän. Myös toiveet jatkotyöskentelystä opinto-ohjaajan kanssa 
suuntautuivat tälle alueelle. Sekavista kurssikysymyksistä hän ei ollut 
niin huolissaan kuin opinto-ohjaaja, vaikka hänenkin mukaansa oli 
tietenkin hyödyllistä saada myös nämä asiat kuntoon. 
Heidi: No kyl siitä mun mielestä tuli silleen vähä hyötyy, 
kun mulla oli tosiaan toi, niinku et…en mä kauheesti niin-
ku tienny noista opiskelumahdollisuuksista tai silleen, et se 
vähän niinku selkiyty vähän. Silleen tietenki kattoo vielä ko-
tona tarkemmin silleen.
Haast.: Ja sittenhän siinä tuli ihan näitä konkreettisia asioita 
alkuun, näihin kurssien järjestelyihin liittyviä.
Heidi: Joo, nekin oli ihan hyvä, kun mä en oo niitä ite niin-




Opinto-ohjaajan mieleen Heidi oli jäänyt erityisen elämänti-
lanteensa vuoksi, ja siksi hän oli kouluvuoden aikana tehnyt joita-
kin huomioita Heidistä. Hän oli muun muassa havainnut, että Hei-
di vietti koulussa paljon aikaa yksin vaikka olikin ilmaissut hakeutu-
neensa kyseiseen lukioon ystävien vuoksi.
Opo: Että kun mä oon kuitenki havainnoinu häntä sen ver-
ran…tätä tyttöö, että hän on kuitenki hyvin yksin siellä 
koulussa. Et minusta oli niin yllättävää sitten, että nimen-
omaan hän ajatteli, että hän niitten kanssa, jotka oli seis-
kalla, niin oiskin halunnu sen takia, vaikka mä en oo näh-
ny semmosta… hänellä mitään semmosta opiskelijaverkos-
toa tai ystäväverkostoa koululla. 
Haast: Joo. Eli sulla on semmonen näkemys, että hän on ol-
lu aika paljon yksin. Elikkä sä oot kuitenkin… niinkun sul-
la on havaintoja?
Opo: Oon mä havainnu näitä, koska tuota hän on sillai 
kiinnostava ihminen…
Opinto-ohjaaja halusi muodostaa Heidin elämäntilanteesta ja sii-
hen liittyvistä kokemuksista käsitystä laajemminkin. 
Opo: No mä ajattelin, että tuota, kun hän on kuitenki ollu 
siellä aika monta vuotta, niin ihan niinkun omastakin näkö-
kulmasta mä ajattelin, että siis onko hän kokenu sen… kui-
tenki noin monen vuoden ajan ollessaan muualla, niin it-
sessään semmosia muutoksia, että tai siinä koululaitoksessa 
kun hän kerto, että opiskelutekniikka… ja kun mä ajattelin 
ihan tämmöstä meidän aika konservatiivista osittain lukio-
opettajien opetusmenetelmiä, niin mä ajattelin, että jos hän 
niinku tois esille sellasia, että hän on niinku täysin erilaises-
sa miljöössä .. .Tavallaan mä halusin sen tietää, että onko sil-
lä…sillä tavalla nuoren kehitykselle merkitystä.
Haast: Ja perheestä te kanssa puhuitte siitä, että onko per-
heellä ollu ongelmia palata ja hän sitten totes, että ei sen 
kummemmin. Tuota, miten helppo sun on ottaa tää perhe 
keskusteluun oppilaan kanssa, kysyä perheestä ja ongelmis-
ta ja tän tyyppisistä?
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Opo: No, tän perheen kohdalla tuota, tosiaan kun mä en 
yhtään häntä tuntenu enkä tienny minkälainen tausta, niin 
mä nyt ajattelin, että ihan silleen, kun mä oon hirveen pal-
jon lukenu näistä just, jotka on ollu ulkomailla töissä ja tuo-
ta tilastollisesti niin usein on niinku ikään kuin helpompi 
mennä kuin palata, että silloin tulee juuri tämmönen sopeu-
tuminen suomalaiseen yhteiskuntaankin. Ajattelin siis tästä 
näkökulmasta kysyä tänkin. 
PIKKUTARKAT NAISET JA SUURPIIRTEISET MIEHET
Heidin näkökulma
Heidi kuvasi opinto-ohjaajalle vuolaasti ajatuksiaan, joita lukion 
jälkeisen koulutusalan valitseminen hänessä herätti. Toisaalta hän te-
ki valmiita rajauksia, toisaalta korosti epävarmuuttaan ja alojen vie-
rautta.
Opo: No, sitte tota, tän pohjalta näiden opiskelujen suh-
teen, oletko ajatellu jatko-opintosuunnitelmia?
Heidi: No, en mä mitenkään kauheesti oo…et tota, mut…
ei mua kauheesti kiinnosta mitkään tommoset, esimerkiks 
mihinkään yliopistoon, niiku ainakaan tässä vaiheessa. Mus-
ta tuntuu, että mua sekin…että kun mä en tiedä kaikkia 
mahdollisuuksia…että varmaan on paljon enemmän mah-
dollisuuksia mitä vaan niinku ajatella voi. Pitäs tietää vä-
hän, että mitä kaikkee on niinku mahollista olla. Esimerkiks 
niinku en oo kiinnostunu mistään historiasta tai fysiikasta 
enkä kemiasta ja silleen, että yks mikä ois vähän kiinnosta-
vaa, ois toi biologia, mut sitten kun mä en oo kiinnostunu 
niistä muista, esimerkiks kemiasta tai fysiikasta ja silleen. Et-
tä mä nyt en oikein tiedä… kyllä vähän mua kiinnostaa jo-
ku semmonen niinku joku kotitalousopettaja tai ei nyt ihan 
opettaja mut semmonen mikä ei liity kauheesti näihin ainei-
siin. Ja maantieto kans vähän kiinnostaa.
Kotitalousala siis kiinnosti Heidiä. Kotitalousopettajan ammattia 
hän piti kuitenkin itselleen liian vaativana.
Heidi: Niin, kokki ehkä enemmän kun kotitaloudenopetta-
ja, musta ei välttämättä opettajaks oo.
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Myös kokin työn vaatimukset herättivät Heidissä epävarmuutta. 
Kokit olivat yleensä miehiä, suurpiirteisiä ja nopeita. Hän itse taas oli 
nainen, hidas ja pikkutarkka.
Heidi: …useimmat kokit on miehii, et niillä on niinku, en 
mä tiedä ehkä ajatellaan, et ne on jotenki nopeempia ja kä-
tevämpiä vielä, mutta en mä tiedä…
Opo: Mistä sä ajattelet, että miehiä arvostetaan enemmän, 
miksi miehiä kokkina arvostettais? 
Heidi: No, en mä tiedä. Ehkä ne on kätevämpiä ja jotain 
jos, no, en mä nyt tiedä. Se on vaikee, en mä oikein osaa pe-
rustella.
Opo: ..ootko sä miettiny miksi sinä olisit hyvä kokki?
Heidi: No, en mä tiiä. Mä oon silleen kiinnostunu ruoan 
laitosta vaikken mä nyt sitä niin kauheesti teekään, mut to-
ta…en mä tiiä. Varmaan tekisin silleen huolellisesti tai tar-
viiks sen nyt olla niin huolella, mul on sellanen huono puo-
li, et mä mittaan kaikki aina niin tarkasti, et kokit laittaa ai-
na silleen…
Opo: Niin tarkotat, että mittaat ruoka-aineet tarkasti… ko-
kit on suurpiirteisiä.
Heidi: Nii, mutta kyllä sen varmaan oppii.
HEIDI SUUNTAA ETSIMÄSSÄ
Opinto-ohjaajan näkökulma
Opinto-ohjaajan mielestä Heidin tulevaisuuden suunnittelun pro-
sessi oli vasta alkuvaiheessa. Heidi oli kiinnittynyt turvallisiin ympä-
ristönsä malleihin, eikä hän ollut vielä pohtinut mahdollisuuksiaan 
laajemmin. Tässä pohdintaprosessissa opinto-ohjaaja piti merkityk-
sellisenä myös ammattialoihin liittyvää tietoa, ei siis pelkkää koke-
muksellista orientaatiota. Haastattelussa hän kuvasi Heidin suunni-
telmaa raakileeksi ja korosti perspektiivin laajentamisen merkitystä. 
Opo: No uravalinnan näkökulmasta sillä lailla että tuota, et-
tä siinä ilmeni, että hän ei oo sitä niinku tosissaan vielä oi-
keestaan ajatellukkaan, paitsi tämmösen kokemusperäsen, 
joka oli kotoo lähtösin. Että kyllä nää sillä lailla kuitenki tu-
li selville, että ne niinku jatkouran valinnassa tai ohjaukses-
sa niin täytyy kartottaa.
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…Näissä jatko-opinnoissa niin hän varmaan…varmasti 
tuota niinku…hällä on varmaan niinku hyvin paljon poh-
dittavaa sitä uravalintaa varten ja luettavaa ja mietittävää, 
niin varmasti siinä hän tuota…ehkä hän haluaa sitten tar-
kentaa niitä omia mielipiteitä ja sitten tulla seuraavan ker-
ran ohjaukseen. Että varmasti tässä vaiheessa niinku ehkä 
oli ihan hyvä, että hän aatteli…hällä oli näin raakile suun-
nitelma, että hän sai niinku sitä mietittävää, joka niinku… 
itse analysoida sitä, koska hällä tietopohja oli aika vähänen 
yleensä näistä jatko-opinnoista…
Opo: siellähän tuli sitten tuota, kun niistä jatko-opinto-
suunnitelmista, niin se perhe ja ne veljet, se tilannehan tuli. 
Ja se perhehän tuli siellä silloin niinku aika vahvastikin sitten 
se, että mitä tuota…mistä niitä vaikutteita…
Opinto-ohjaajalla oli käynyt myös mielessä, että kiinnostus kokin 
ammattiin saattoi liittyä tuttuun mieskokkiin henkilönä.
Opo: Mul tuli mieleen siitä ihan tämmönenkin, et kun hän 
siis heidän tutusta kokistaan otti esimerkin, nopee ja hyvä…
oliks siinä joku muu syy kenties, kun se kokin ammatin ar-
vostus, oliko siinä jotain muuta ihannointia siihen tavallaan 
siihen Saksan kokkiin. Tai et joku muu syy kuin se varsinai-
nen oma kiinnostus. 
Haast: Elikkä tavallaan siinä ois saattanukkin olla sitten 
tämmönen, että nuori tyttö ja mieskokki. Elikkä tavallaan 
siinä ois voinukkin olla tämmönen joku viritys.
Opo: Joku viritys.
Kaiken kaikkiaan Heidin käytännöllisesti suuntautuneet kiinnos-
tukset ja yliopisto-opintojen poissulkeminen jatkosuunnitelmista yl-
lättivät opinto-ohjaajan. Omiin havaintoihinsa pohjautuen hän oli 
muodostunut Heidistä toisenlaisen käsityksen. 
Haast: Mitä sä sitten aattelit siitä ihan subjektiivisesti siitä 
hänen suunnitelmastaan ja siitä tuota…tästä kotitalousalas-
ta, kokin alasta suhteessa hänen persoonallisuuteen ja tähän 
niinku elämäntilanteeseen ja tähän kaikkeen, niin mitä sul-
la niinku pyöri mielessä?
Opo: No mä ajattelin kyllä, että tuota, hänen niinku…hä-
162 163
nen luonnetta tavallaan, mitä minä havainnoin, näitä ha-
vaintoja tein, niin että tuota…se oli ihan yllättävä se kokin 
ala. Et mä en olis niinkun etukäteen tuntien ajatellukaan ol-
lenkaan, että hän kokin alaa sanoi. Et tuota ei hän oo mis-
sään tällasessa, kun meilläkin on ollu nää kakkosluokan van-
hojentanssit ja tuota…ne on ollu organisoimassa niitä, lei-
pomassa ja muita, niin mä en oo nähny häntä missään sem-
mosissa tehtävissä. Että kun mä oon seurannu, että hän on 
melkein jossakin ohjalmatuot… tai tämmösissä, eikä siellä-
kään esiinny vaan mieluummin taustalla, et ei hän oo sillai 
halunnu esiintyäkään. Eikä ihmissuhteissakaan nyt sellanen 
hyvin spontaani ole… Ajattelin, että joku tommonen hu-




Opinto-ohjaajan mielestä Heidin tulevaisuuden suunnittelun pro-
sessi oli yhteydessä Heidin laajempaan kehitykselliseen prosessiin, jos-
sa hän vielä haki omaa itseään.
Haast: Tuota, mitä sä aattelet sitten hänen tämmösestä niin-
ku minäkuvastaan? Minkälainen käsitys tällä oppilaalla on 
itestään? Muotoutukse sulle tän keskustelun myötä? Minkä-
laisena hän näkee itsensä?
Opo: No ei kyllä, tuota, mä mietin sitä vielä illallakin tä-
tä minäkuvaa kylläkin, et minkälainen tuota hänen itsearvi-
ointi tai minkälaisena näkee itsensä siis…suhteessa opettajia 
ja tuota muuhun miljöö…tai tässä missä hän on. Mut tuo-
ta, minusta hän oli kyllä siinä haastattelussa silloin epävakaa, 
et ei ainakaan selvästi siinä tuonu kyllä ihan selkeetä minä-
kuvaa tai käsitystä itsestään. Että siinä oli aika paljon joten-
ki muiden vaikutusta tai sitten ehkä oleminen muualla just 
tässä murrosiässä. Mä mietin jälkeenkin päin sitä, että on-
ko tää vaikuttanut nyt, et just murrosiässä sen kolmentois-
ta ikäsenä ollaan eri miljöössä ja et se niinkun ei varmasti…
minä sain sellasen käsityksen, että hän hakee vielä sitä omaa 
itseä ja sitä kautta myöskin sitten sitä ammatin…uravalin-
taansa ja tavoitteitaan.
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Opinto-ohjaaja halusi nostaa ohjauskeskustelussa esille sukupuoli-
näkökulman, varsinkin ravintola-alan yhteydessä palkkaukseen ja työ-
olosuhteisiin liittyen. Kuitenkin hän koki, että työolosuhteiden nur-
jan puolen esiin nostaminen ja esimerkiksi seksuaalisen häirinnän kä-
sittely ei Heidin herkkyydestä johtuen ollut mahdollista.
Opo: …mä olin semmosessa seminaarissa jossa oli näitä ra-
vintolatyöntekijöitten liiton edustajia, joka pari tuntia juu-
ri naisista…naisista ravintola-alalla… huumeitten vaikutuk-
sen alaisina olevista asiakkaista ja kuinka paljon heillä on ni-
menomaan tätä seksuaalista… Ja sitten sen jälkeen, kun mä 
näitä koulutuksia kävin… niit uravalintakeskusteluja yleen-
sä, niin se oli kyllä vähän typpikysymys, että tota mä nos-
tin kyllä semmosten kanssa, jotka mä tunsin jo paremmin. 
Mä ihan reilu… ihan avoimesti otan nämäkin, mutta tässä 
mä sitten tota…kyllä jotenki oli vaikee hänen kanssaan ot-
taa tämmöstä kysymystä. Jollain lailla se hänen niinku muu 
sektori tai elämänpiiri ei laajentunukkaan tässä, jota mä yri-
tin. Et hän ei niinku oikeestaan sellasia asioita tuonu esiin 
siinä, että mä oisin rohjennu ottaa tämmöstä…
Haast: Joo. Elikkä siis hänen persoonassaan oli jotain sem-
mosta, mikä…minkä sä niinku intuitiivisesti koit siinä, että 
tää on niinku liian rankka juttu.
Opo: Niin.
 MINULLA ON HUONO ITSELUOTTAMUS
Heidin näkökulma
Haastattelussa Heidi pohti koulun oppiaineita suhteessa eri am-
mattialoihin. Biologiasta hän oli kiinnostunut, ja tämän kiinnostuk-
sen hän liitti kotitalousalan lisäksi myös eläinlääkärin työhön.  Samal-
la hän kuitenkin torjui mahdollisuuden eläinlääkärin työstä, koska 
ajatteli, ettei hänen itseluottamuksensa riittäisi työn asettamiin vaa-
timuksiin.
Heidi: Tai siis kyllä mua niinku biologia kiinnostaa, esimer-
kiks niinku eläimet ja kaikki miten niinku kaikki ihmises-
sä toimii ja silleen, mut kun en mää, niinku lääkäriks mä en 
haluu sen takii, kun mua ei just kiinnosta kaikki noi ja sit se 
että tota, esimerkiks eläinlääkäriks tai mikskään…vaik mä 
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eläimistä…et must tuntuu, et mä en yhtään soveltuis niin-
ku siiheen, kun mulla on niin aika huono itseluottamus ja 
kaikki tai siis silleen et ja sitten kun mä en pysty kattoo mi-
tään leikkauksia enkä mitään niinku. 
AIKAA KYPSYMISEEN
Opinto-ohjaajan näkökulma
Vaikka opinto-ohjaaja oli tehnyt tulkintoja Heidin vasta orastavas-
ta etsintäprosessista, ei hän halunnut nähdä mitään vaihtoehtoja tai 
mahdollisuuksia lukittuina.
Opo: Joo, mä ajattelin, että hän just hänen…ehkä just se, et-
tä se minäkuva oli niinkun tässä vaiheessa…totta kai on ke-
hittyvä ja kypsyvä, et hänhän voi olla vuoden päästä aivan 
eri tyyppinen. Et tota tässä vaiheessa niinku musta tuntu, et-
tä hän on niin hauras, että kun se on rankka ja kova ja sem-
monen, kovaa itsetuntoo ja vahvaa itsetuntoo vaativa, kos-
ka sä joudut aina semmoseen…ainakin humalaisten asiak-
kaiden niinkun tavallaan uhriks useinkin ja etenkin nainen, 
ja joutuu varmasti ihan tiukastikin ottamaan, että mä ajatte-
lin vaan, että tuota hänen persoonansa voi joutua koville ja 
niinku toisaalta taas, että tavallaan nämä realiteetit, mä halu-
sin tuoda ne niinku vielä siinä esille, ettei ne sitten yllätykse-
nä tuu, jos hän päätyykin ja voihan hän, tottakai hän voi sit-
ten, hän voi hyvin kasvaa ihmisenä, vahvuu… ja voi olla, et-
tä hän, hänellä ehkä voi sitä nytkin olla, joka ei tullu esiin.
Haast.: Miten paljon sä aattelet, että se miten sä niinku otit 
esille näitä asioita, vaikuttaa häneen tai prosessoi häntä tai…
niinku uskot sä, että sillä on niinku vaikutusta hänen ajatte-
luunsa tai tähän miettimiseen?
Opo: Kyllä hän voi sitä miettiä, mut ehkä hänen kuitenkin, 
kyl mä toivon niin, että hänen, tota jos hänellä on vakaa 
mieltymys ja int…halu tämmöselle alalle, niin hän… ehkei 




Opinto-ohjaaja oli hämmentynyt Heidin opiskelun epämääräi-
sestä kokonaistilanteesta. Näytti siltä, ettei ryhmänohjaaja ollutkaan 
kantanut hänelle kuuluvaa kokonaisvastuuta Heidin siirtymävaiheen 
tuki- ja ohjausprosessista, ainakaan henkilökohtaisen opiskelusuunni-
telman osalta.  Ryhmänohjaaja oli kuitenkin viestittänyt opinto-oh-
jaajalle, että Heidin koulunkäynti sujuu hyvin. Opinto-ohjaajan ryh-
dyttyä kartoittamaan perusteellisemmin Heidin tilannetta osoittau-
tui, etteivät opettajat edes muistaneet, että Heidi opiskelee heidän 
ryhmissään.    
Opo:…kun mä illalla mietin ryhmänohjaajan osuutta, et-
tä hän ei ollu niinku missään vaiheessa minulle ilmaissut tä-
tä ja että tämmönen on ollut olemassakaan tää tilanne. Et se 
oli siinä mielessä niinku yllättävä, että hän on muuten hy-
vin hoitanu nämä kaikki muut oppilaansa ja mulle ohjannu, 
tätä ei milloinkaan! …sen verran mä oon ryhmäohjaajalta 
saanu kuulla, että hän on hyvin menestyny, mut siis mitään 
semmosta yksilöidympää, ei oo tullu… kaikilta opettajilta-
ki. Sen verran mä oon havainnu ja tehny tämmöstä niinku 
tavallaan kuitenki hänestä, että tuota, onko hän nyt mitään 
erityistaitoja missään näyttäny, mutta en mä oo niinku vas-
tausta ollenkaan semmoseen, että ois mitään erityisosaamis-
ta. Ja nimenomaan äidinkielen opettaja, jolta mä kysyin sii-
nä aamulla, että tuota, sen takia, kun mä katsoin lukujärjes-
tyksestä, että niillä ois hänen tuntinsa, niin hän ei ees muis-
tanu tuota, että hän on tämä tyttö ykkösten kans siinä äidin-
kielen ryhmässä, sit mä yritin kartottaa tätä hänen päivära-
kennettaan, että hän on, kun ei hän olekaan sitten siinä ta-
vallaan oman ryhmänsä kanssa. Niin häntä ei muistettu!
Tämä viritti opinto-ohjaajassa myös muita kysymyksiä. Heidihän 
toi ohjauskeskustelussa painokkaasti esille, että hyvästä koulumenes-
tyksestä huolimatta hän ei pitänyt fysiikasta ja kemiasta. Koska nämä 
olivat juuri ryhmänohjaajan opetusaineet, jäi tämä erityisesti mietityt-
tämään opinto-ohjaajaa.
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Opo: Ja sitten mä mietin sitä, kun hän yhtäkkiä nämä ai-
neet toi, joka on ryhmäohjaajan, tässä vielä tämmönen aja-
tus siinä äkkiä tuli, että tuota on fysiikan ja kemian opetta-
ja… tässä ryhmänohjaaja tässä suhteessa ja kertaakaan häntä 
ei mainittu, niin mulla oli hirveen vaikee siinä niinku jatkaa 
sitä keskustelua, kun mun tuli kaikki nää siinä yhtäkkiä mie-
leen…et siinä oli niinku yllättävä se käänne siinä.
Haast.: Eli yhistitkö sinä, että jotenkin tässä ois ollu mahol-
lisesti yhteys siihen, että se ryhmänohjaaja, joka on kemian 
ja fysiikan opettaja, niin että niinku hänellä henkilönä olis-
kin ollu nyt vaikutusta siihen että tää tyttö mainitsee heti, et 
hän ei tykkää niistä? 
Opo: Niin tai ehkä. Ja sitten just se, että kun hän, ryh-
mänohjaaja just kyllä sillä tavalla, koska ryhmänohjaaja ei 
oo kertaakaan hänestä maininnut sanaakaan.
PERSPEKTIIV0IN LAAJENTAMISEN JA KRIITTISEN REF-
LEKTION ALUEET
Heidin ja hänen opinto-ohjaajansa välisessä kohtaamisessa konk-
retisoituivat sekä yksilöllisen vuorovaikutuksen että rakenteellisen oh-
jausjärjestelmän tasot ja niiden keskinäinen riippuvuus. Kyseisessä lu-
kiossa opiskelijoiden ohjausvastuuta oli jaettu siten, että ryhmänoh-
jaajat (ennen luokanvalvojat) kantoivat perusvastuun ryhmänsä/
luokkansa jokapäiväiseen koulunkäyntiin ja opiskeluun liittyvistä ky-
symyksistä. Mikäli opiskelijan ohjaukselliset tarpeet lisääntyivät, ryh-
mänohjaajat ottivat yhteyttä opinto-ohjaajaan tai ohjasivat opiske-
lijan hänen luokseen. Ryhmänohjaajien tehtävänä oli muun muas-
sa oman ryhmänsä opiskelijoiden koulusuoriutumisen havainnointi 
ja opintosuoritusten seuranta. Oppilaitoksen toimintamalli noudat-
telee pitkälti niin kutsuttua holistista ohjausta (Watts & van Esbro-
eck 1998; myös Lairio, Puukari & Varis 1999a), jossa opetussuunni-
telmallisena lähtökohtana on ohjauksellisen pedagogiikan toteuttami-
nen. Järjestelmä edellyttää ohjauksellista ammattiorientaatiota myös 
muilta kuin varsinaisilta ohjausammattilaisilta. Porrasteisessa mallis-
sa ohjauksen asiantuntijuus lisääntyy sitä mukaa, kun opiskelijoiden 
ohjaukselliset tarpeet kasvavat. Ohjauksellisina tarvealueina mallissa 
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hahmottuvat suomalaisessakin opinto-ohjauksessa tutut alueet: hen-
kilökohtainen ohjaus, opintojen ohjaus, ja urasuunnittelun ohjaus 
(ks. myös Lairio 1992a; Lairio & Puukari 2000, 170–171). 
Heidin kohdalla toimintamalli ei toteutunut tavoitteiden mukai-
sesti, vaan hän jäi syystä tai toisesta opiskelunsa siirtymävaiheen tar-
peineen uudessa elämäntilanteessaan yksin. Tämä kertoo siitä, mi-
ten vaikeaa uusien toimintakulttuurien luominen ja vakiinnuttami-
nen kouluinstituutiossamme on. Sisällöllisesti laajentunut ohjaustoi-
minta (ks. Numminen, Jankko, Lyra-Katz, Siniharju & Svedlin 2002, 
203–215) mielletään edelleen alueeksi, joka ei kuulu koulun muul-
le ammattihenkilöstölle. Opiskelijakeskeisen ja kokonaisvaltaisen oh-
jaustoiminnan onnistunut toteuttaminen edellyttääkin moniamma-
tillista yhteistyötä sekä koulun sisällä että suhteessa koulun ulkopuoli-
siin tahoihin. Myös yhteydet huoltajiin ovat tärkeitä. Heidin elämäs-
sä ohjausjärjestelmän pettäminen johti sekavaan tilanteeseen, joka tu-
li ilmi lähes sattumalta.  
Reflektiivisyyden tarve ilmeni yhteisöllisenä ja kollegiaalisena ky-
symyksenä ja kohdistui sekä konkreetteihin koulun käytänteisiin et-
tä symbolisiin vuorovaikutusmekanismeihin. Heidi määritteli itsensä 
araksi ja itseluottamuksensa heikoksi. Hän vietti opinto-ohjaajan ha-
vaintojen mukaan paljon aikaa yksin vaikka toisaalta korostikin ystä-
vien merkitystä. Opettajatkaan eivät häntä persoonana muistaneet, ja 
suoritusmerkinnät puuttuivat opintorekisteristä sopimuksista huoli-
matta. Näyttää siltä, että Heidi asemoitui marginaaliin sekä itsensä 
että muiden määrittelemänä. Hänen subjektiutensa kokemus ja so-
siaalinen tilansa olivat sidoksissa sekä näkyviin että näkymättömiin 
toiseutta vahvistaviin prosesseihin koulussa. Näitä tunne- ja toimin-
tatiloja sääteleviä prosesseja (ks. esim. Laine 1999, 121) on selitetty 
muun muassa piilo-opetussuunnitelman (Broady 1986, 97–99; La-
helma 1989, 24; Lahelma 1992, 41–42; Turner 1983) ja informaa-
lin koulun (Gordon 1999, 100 – 101) käsitteillä. Monien tutkimus-
ten mukaan opettajat suhtautuvat stereotyyppisesti tyttö- ja poikaop-
pilaisiin (esim. Einarsson & Hultman 1984, 53–212; Gordon 1999, 
106; Kosonen 1998, 197; Lindroos 1997; Saarikoski 2001, 250; 
Stanworth 1984, 25–48; Tolonen 1999, 143; Windass 1989). Tarja 
Tolosen (1999, 141) tutkimuksessa ahkerien mutta  hiljaisten tyttö-
jen olemusta verrattiin harmaavarpusiin. Heidin näkymättömyys syn-
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tyi ohittamisesta ja osallisuudettomuudesta. Hieman kärjistäen tulkit-
sen, että näin hänet marginalisoitiin kollektiivisesti, vaikkakin ilmei-
sen tahattomasti. 
Heidin ja opinto-ohjaajan välisessä vuorovaikutuksessa sukupuo-
li ei jäänyt ääneen lausumattomaksi kategoriaksi. Ääneen lausutun 
ohella opinto-ohjaaja kuitenkin arvioi keskustelun kuluessa käsiteltä-
viä aihealueita ottamalla huomioon Heidin sukupuolen ja tekemän-
sä tulkinnat Heidin kokemusmaailmasta. Näin keskustelu rakentui 
ainakin osittain yhteisessä dialogissa, perustuen sekä eksplisiittisesti 
jaettuun että implisiittiseen tietoon. 
Ravintola-alan varjopuolia esiin nostaessaan opinto-ohjaaja käyt-
ti toiminnassaan samanaikaisesti sekä purkavia että uusintavia meka-
nismeja. Naisten ja miesten erilaisen aseman tarkastelu mahdollis-
ti rakenteellisen eriarvoisuuden tiedostamista. Samalla vallitsevan ti-
lanteen arvioiminen jäi kuitenkin toteutumatta. Naisen aseman hah-
mottaminen itsestään selvästi perheen ja äitiyden näkökulmasta vies-
titti samalla mallia perinteisen, ”oikean” naiseuden ja naisen elämän-
kulun rakentumisesta.
OPINTO-OHJAAJAN YDINKONSTRUKTIOT JA OHJAUS-
KESKUSTELUN YDINPROSESSIT 
Opinto-ohjaajan ajattelun viitekehys Heidin tulevaisuuden suun-
nittelun prosessissa oli luonteeltaan kehityksellinen. Keskeinen ydin-
konstruktio Heidin hauraasta minäkäsityksestä (ks. Nissilä, Lairio & 
Puukari 2001) rakentui keskustelun aikana ja peilautui laajempaan 
kontekstiin, vuorovaikutteisesti opinto-ohjaajan tekemien havainto-
jen kanssa. Hauraaseen minäkäsitykseen rakentui toinen keskeinen 
ydinkonstruktio: Heidi etsi minuuttaan ja siihen liittyen ammatillis-
ta itsetuntemustaan. Hakeminen oli vielä alkuvaiheessa ja sidoksissa 
laajemmin aikuistumisen kehitysprosessiin. Donald Superin (Super, 
Savickas & Super 1996, 132–133)  mukaan ammatillisen kehityk-
sen keskeiset ilmiöt, eksploraatio (etsintä) ja valintakypsyys, ajoittuvat 
yksilön elämässä nuoruusvuosiin, 14 ja 24 ikävuoden välille. Valin-
takypsyys ilmentää psykososiaalista prosessia, jossa ammatillisen mi-
nuuden rakentuminen on tiiviissä sidoksessa koulun, kodin ja muun 
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kulttuurisen ympäristön kanssa. Superin mukaan ammatillinen mi-
näkäsitys kehkeytyy valintakypsyyden myötä tietoiseksi ammatillisek-
si valinnaksi. Tämän valintakypsyyden rakentumisessa opinto-ohjaaja 
korosti Heidin ulkomailla viettämiä puberteettivuosia.  
Kolmas ydinkonstruktio liittyi opinto-ohjaajan ennakkokäsityk-
seen Heidin teoreettisesta orientaatiosta (jatko-)opintojen suhteen. 
Tämän käsityksensä hän oli luonut havainnoimalla Heidiä koulussa 
sekä perehtymällä Heidin arvosanoihin. Neljäs ydinkonstruktio muo-
dostui yhteiskunnallisesta epätasa-arvosta naisten ja miesten välillä. 
Ohjauskeskustelun ydinprosessit muodostuivat dialogisesti. Sa-
malla kun opinto-ohjaaja testasi ennakkokäsitystään Heidin teo-
reettisesta jatko-opintojen orientaatiosta, rakentui keskustelun aika-
na hänen tulkintansa hauraasta minäkäsityksestä. Tällöin opinto-oh-
jaaja, kriittisesti arvioiden ja Heidiä herkästi kuunnellen, teki näky-
väksi lähinnä itselleen kouluyhteisön kollektiivista merkitystä Heidin 
minäkäsityksen olemattomassa tukemisessa. Opinto-ohjaaja kunni-
oitti Heidin orastavaa ammattisuunnitelmaa, mutta samalla hänen 
käsityksensä valintakypsyyden keskeneräisyydestä vahvistui. Tämän 
vuoksi hän nosti ydinkonstruktionsa mukaisesti teoreettisemmat yli-
opisto-opinnot uudelleen keskusteluun. Ravintola-alan opinto-ohjaa-
ja koki Heidin persoonallisuudelle liian rankaksi, joten hän halusi kä-
sitellä myös alan varjopuolia. Toisaalta ohjaaja ei kuitenkaan halunnut 
”järkyttää” Heidiä kaikilla naisen elämän ”realiteeteilla”. Kehitykselli-
sen orientaationsa mukaisesti opinto-ohjaaja uskoi kuitenkin kaikki-
en vaihtoehtojen olevan ajan myötä mahdollisia. 
7.6 Naisena armeijaan –  rajoja etsimässä ja 
      uskottavuutta testaamassa
OHJAUSKESKUSTELUN KUVAUS
Riikka valmistautuu abiturienttivuoteensa pienen maalaiskunnan 
lukiossa. Hänen vanhempansa ovat maanviljelijöitä. Riikka on kol-
mesta lapsesta vanhin, ja hänen pikkusiskonsa ja -veljensä käyvät vie-
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lä myös koulua. Opinto-ohjaajansa Heikin Riikka tuntee hyvin, ja he 
ovat tavanneet Riikan jatko-opintojen merkeissä useita kertoja aikai-
semminkin. Nyt juuri ennen kesäloman alkua keskustellaan Riikan 
tulevaisuuden suunnitelmista.
Samalla kun opinto-ohjaaja ottaa Riikan opintokorttia esille, hän 
kyselee Riikan toisen lukiovuoden kuulumisia. Riikalle tämä vuosi on 
ollut yllättävän raskas. Kerrataan Riikan kolmannen vuoden suunni-
teltu kurssimäärä ja todetaan, että Riikka aikoo kirjoittaa äidinkielen, 
matematiikan ja reaalin jo seuraavana syksynä.  Riikka kertoo myös 
aikovansa mennä lukion jälkeen armeijaan. Jotain tietoa opinto-oh-
jaajalla tästä suunnitelmasta on jo ennestään, ja hän viittaa opinto-oh-
jauksen tunnilla varusmiespalveluksesta kertomassa käyneeseen Mar-
jaan. Riikka muistelee, että hän on jo pienestä saakka suunnitellut 
menevänsä armeijaan. Keskustellaan armeijan vaatimuksista ja tode-
taan, että Riikka on jo aloittanut treenaamaan kuntoaan. Riikka pi-
tää sotilasuraa myös yhtenä ammatillisena mahdollisuutena itselleen. 
Opinto-ohjaaja selvittää armeijan ja opintojen välisiä aloittamis- ja 
lykkäysmenettelyjä, ja Riikka tietää, että säännöt ovat samat miehil-
le ja naisille. Riikka huomauttaa, että on kuitenkin helpottavaa tietää, 
että asian voi perua kirjallisella ilmoituksella.
Opinto-ohjaaja tähdentää, että Riikan kannattaa hakea myös 
muualle opiskelemaan. Riikka kertoo ”jämähtäneensä” muissa suun-
nitelmissaan tällä hetkellä äidinkieleen, historiaan ja ehkä myös eng-
lannin kieleen ja toivoisikin saavansa enemmän tietoa myös muista 
mahdollisuuksista. Keskustellaan monivaiheisesti yliopisto- ja am-
mattikorkeakouluopinnoista Riikan esittämien alamieltymysten poh-
jalta. Riikkaa kiinnostavat erityisesti kirjoittaminen ja journalistin 
työ. Opinto-ohjaaja selvittää samalla hakemismenettelyyn liittyviä 
asioita. Riikka kertoo, että aikoo varmuuden vuoksi hakea talouskou-
luunkin. Opinto-ohjaaja on kiinnostunut perheen osallisuudesta Rii-
kan pohdintoihin, mutta Riikka antaa ymmärtää, ettei  perheen mie-
lipiteillä ole hänelle suurtakaan merkitystä. Riikka on tehnyt myös 
AVO-testin, jonka tulokset ovat painottuneet luovuuteen. Opinto-
ohjaaja selvittää vielä medianomikoulutuksen luonnetta ja valintakri-
teereitä, mutta Riikka toteaa, että hän haluaisi mieluummin kirjoit-
taa. Palataan siis yliopistovaihtoehtoihin ja tutkitaan samalla opinto-
oppaita. Yhteenvetona todetaan, että Riikan vaihtoehdot tällä hetkel-
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lä ovat äidinkieli, historia ja tiedotusoppi. Opinto-ohjaaja muistut-
taa, että Riikan olisi asetettava nämä vaihtoehdot paremmuusjärjes-
tykseen mieluiten jo syksyyn mennessä, jotta kirjoitusten aikana ei 
enää tarvitsisi itseään näillä asioilla stressata. Keskustellaan vielä haku-
aikatauluista ja pääsykokeista. Riikka kertoo aikovansa osallistua ke-
sällä ylioppilaskirjoituksiin valmentaville kertauskursseille ja muuten-
kin opiskella syksyn kirjoituksia varten. Myös kesätöitä on tiedossa. 
Opinto-ohjaaja lupaa antaa Riikalle alan opiskelijoiden yhteystietoja, 
jotta Riikka voi itse kysellä pääsykokeista ja opinnoista. Lopulta pala-
taan vielä toimittajan työn luonteeseen. Riikka toivoo, että saisi han-
kittua itselleen mahdollisimman laaja-alaisen ammatin, ja hän pitää 
mahdollisena myös kouluttautumista useampaan ammattiin. Opin-
to-ohjaaja muistuttaa myös ulkomaisista opiskelumahdollisuuksista. 
Keskustelua päätellään vähitellen ja opinto-ohjaaja toivottaa menes-
tystä koeviikolle.   
OHJAUSKESKUSTELUPROSESSIN ANALYYSI
OHJAUSKESKUSTELUN TAVOITTEET JA KOETTU MERKITYS
Opinto-ohjaajan ja Riikan näkökulma
Opinto-ohjaaja toivoi, että ohjauskeskustelu auttaisi Riikkaa jä-
sentämään monia eri vaihtoehtojaan. Hänen mielestään Riikan on-
gelma oli ”runsaudenpula”.  
Opo: No sillä oli tavoitteena selvittää mitä hällä on vaihto-
ehtoja, kun aikasemmin on juteltu hänen kans, niitä on pal-
jon vaihtoehtoja ja sitten hän tuota, vähän on oikeestaan 
sekasin nämä kuviot, että miten tulis tehdä ja muuta. Että 
käytäs läpi, että mitä hän… miten pitkälle hän on pohtinu 
ja sitten minkälainen on nyt tämä abi-vuoden ohjelma tu-
lossa ja millä tavalla se liittyy siihen. Ja sitten tää varusmies-
palveluskuvio, se oli osittain mulle yllätys että - ei missään 
negatiivisessa mielessä vaan niinku muuten.
Se (tavoite) oli lähinnä tää… katsotaan missä mennään ja mitkä 
on mietteet ja millä tavalla voi auttaa häntä tarkentamaan…selventä-
mään niitä suunnitelmia…toivottavasti hän sai jonkun näköiseen jär-
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jestykseen niitä asioita ja aikataulullisesti.  Ja sitten liittyen tähän abi-
vuoteen että missä vaiheessa täytyy tehdä jotakin päätöksiä ja muuta 
tämmöstä, ja hänhän on sellanen aktiivinen ittekkin ottamaan asioista 
selvää, mutta ilmeisesti tää runsaudenpula sitten on tämä ongelma.
Myös Riikka odotti tulevaisuuden suunnitelmia koskevien aja-
tustensa selkiytymistä. Toisaalta hän painotti keskustelun tiedollis-
ta puolta.
Riikka: No, en sen kummemmin sen erikoisempia, että mi-
tä nyt vähän niinku selvyyttä enemmän näistä…näistä näis-
tä… niinku lähinnä ehkä omista ajatuksista just… niinku 
että kun ei kummiskaan oo tulevaisuus kovin selvä vielä et-
tä…
Haast: Joo. No mikäs ton keskustelun merkitys oli sulle, jos 
aattelet jälkeenpäin… niin mikä siinä oli kaikkein tärkein-
tä?
Riikka: Hmm, mikähän siinä ois ollu? Ehkä, en tiijjä…sel-
lasta, no just joku silleen, että sai niinku lisätietoo just esi-
merkiks näistä paikoista ja niinku, että missä on just esimer-
kiksi journalistiikka… että se on Jyväskylässä just ja et nyt 
tietää niinku että mistä saa tietoo näistä kaikista jutuista.
Riikka koki keskustelun myös eräänlaiseksi kontrolloivaksi huo-
lenpidoksi.
Riikka: …tietysti kyllä se varmaan vähän kontrolloi niin-
ku tai silleen, että miten me niinku näistä, kun kummiski 
käy täällä niinku juttelemassa, niin vähän tietää, että minkä 
verran on menossa kirjottaan että… ja sitten tietysti että jos 
tullee joku semmonen… meinaa kirjottaa jottain semmos-
ta mikä olis ninku ihan älytöntä vaikka syksyllä lähtee kir-
jottamaan…
Haast.: Joo, et sillä tavalla kontrollia myönteisessä mieles-
sä…niinku huolenpidon..
Riikka: Niin justiin.
Myös opinto-ohjaaja painotti ohjauskeskustelun merkitystä opin-
tojen tilannekartoituksena ja -tarkistuksena. 
Opo: …mä näissä keskusteluissa haluan varmistaa sen, että 
on miettiny myös sen (yo-kirjoitukset) kuvion, että se ei yl-
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lätyksenä tuu, et ei tullu ajatelleeksi, että oisinko hajauttanu 
tai en, tai en huomannu ajoissa. Ja sitten toisaalta aina joit-
tenki kohalla tullee tämä abivuoden ohjelma vaikuttamaan 
aika paljon.




Riikka kertoi opinto-ohjaajalle puhuneensa jo lapsena armeijaan 
menemisestä, vaikka ei ollutkaan tiennyt mahdollisuuden siihen ole-
van jonakin päivänä olemassa. 
Opo: Että tuota niin…mites sitten tämä…mistäs sulle tu-
li tämä idea.. että varusmiespalvelukseen? Se ei oo vielä niin 
hirveen…
Riikka: Öö…ehkä se on yleistä. Kyllä se tuntu (kunnassa Y) 
ainakin olevan kun meitähän oli melkein…meitä oli kym-
menen…on se niinkun usseemman vuoden ollu että.. se oli 
joskus aikasemmin jo niinkun.. niinkun ennen kun oli ees 
mahollista et joskus penskana jo oli niinkun, että vitsi mi-
nä lähen joskus armeijaan, vaikka ei sitä sillon tajunnukaan 
että joskus ois mahollisuus.. et sehän joskus yheksänviis tuli 
sitten tämä että pääsee niin siinä tuli sit semmonen että jos 
minäkin…
Riikan armeijasuunnitelma kytki keskusteluun fyysisen kunnon, 
liikunnallisen valmentautumisen sekä myös mahdollisen pelon tee-
mat. Riikalla oli mielestään realistinen käsitys siitä, mikä häntä odot-
ti, koska hän oli saanut ja koonnut tietoa ja kokemuksia eri tahoil-
ta sekä niiden pohjalta rakentanut omaa suhtautumistaan ja suhdet-
taan asiaan.   
Opo: Tuliko siellä mittään uutta tietoo (opotunnilla)? Ru-
pesko pelottamaan tai…
Riikka: Eipä oikeestaan silleen että…kummiskin niin pal-
jon on tienny etukäteen niitä juttuja…kun serkku oli ar-
meijassa tossa pari vuotta sitten, niin se oli, että no hullu…
että no sinnekö oot menossa…kauheita kauhukuvia.. tai no 
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en tiiä oliko ne nyt kauhukuvia mutta niinkun semmosta…
siellä rämmitään…
Opo: Mites tämä.. Maija sano että siellä ei saa helpotuk-
sia…
Riikka: Niin no, kyllä mä sen tiesin että ei…et ihan samal-
la tavalla…
Opo: Niin sä oot treenannu.. hyvä kunto…
Riikka: No en tiiä onko vielä nyt niin hyvä mutta.. onhan tuo 
nyt koko ajan.. tai silleen…että pohjakunto on aika hyvä…
VAHVAT MIEHET JA HEIKOT NAISET
Riikan näkökulma
Jälkeenpäin haastattelussa Riikka arvioi opinto-ohjaajan suhtautu-
mista hänen armeijasuunnitelmaansa. 
Haast: …ja opo sitten heitti tämmösen kysymyksen, että ru-
pesko pelottamaan. Mitä sä aattelet, että miks se kysy tom-
mosta?
Riikka: No ehkä se just on, että ei kai sitä ruppee kaduttaa, 
jos ei oo niinku tienny tarpeeks vaikka niinku, että just näis-
tä, että naisilla ei oo sen kummempia helpotuksia siellä eikä 
muuta. Että jos vaikka on aatellu, että minä kun oon nainen 
niin minä pääsen vähän helpommalla… mutta ei niinku to-
siaan…minä oon silleen tienny nuo kaikki jutut.
Haast.: No miltä susta tuntu, kun opo kysy, että rupesko pe-
lottamaan? Tuntuks se ihan hyvältä vai…ei se ärsyttäny sua 
eikä …
Riikka: Ei se ärsyttäny. Oikeestaan aika huvittavalle silleen 
niinku tuntu loppujen lopuksi… 
Itsestään selvän dikotomian miesten hyvästä ja naisten huonosta 
fyysisestä kestävyydestä ja voimasta Riikka kyseenalaisti.
Riikka: …Kyllähän niinku luonnostaan varmaan aina aa-
tellaan, että joo, no tottakai tyttö on heikompi kuin poi-
ka. Vaikka se on, siinä mielessä se on aika hullua niinku sil-
leen aatella, että voihan sitä olla, että joku poikakin on sil-
leen heikompi, että ei vaikka harrasta liikuntaa niin paljon 
tai näin että. Just se minun serkku se Tuomo just sano, et-
174 175
tä niitten siellä, se oli just kans Mikkelissä ja siellä oli nai-
sia just ollu, niin sano vaan, että kyllä niinku on niillä naisil-
la niin parempi kunto kuin joillain miehillä jopa. Että niil-
lä on niin korkee motivaatio, että sinne just ei lähe semmo-
sia ihan ketä vaan.
NAINEN JA ARMEIJA USKOTTAVUUSKYSYMYKSENÄ
Riikan näkökulma
Opinto-ohjaaja kytki sukupuoleen ja ikään myös laajempia mer-
kityksiä. Ne Riikka toi esiin haastattelussa arvioidessaan armeija-asi-
an käsittelytapaa. 
Haast.: No jos sä mietit nyt sitten tässä äskeisessä keskuste-
lussa sitä, että millä tavalla te nyt sitten opon kanssa käsit-
telitte tätä sun armeija-asiaa, niin oot sä tyytyväinen siihen? 
Vai oisko jotain mitä sä oisit halunnu keskustella enem-
män?
Riikka: No en mä tiijä, ei välttämättä silleen, mutta sitten se 
vaan silleen niinku…nyt kun jälkeenpäin aattelee niin tuli 
ehkä semmonen niinku, että en tiijjä ottaako yleensä niinku 
vanhemmat miehet esimerkiks kovin vakavasti just sitä, että 
kun on nainen lähössä armeijaan tai tyttö. Jotenkin tuntuu, 
että niillä on vähän semmonen niinku… saattaa olla, silleen 
et vaikka ne ei ite sitä silleen huomaakkaan, niin voi olla vä-
hän semmonen, niinku että naureskelee, että no hehhheh, se 




Opinto-ohjaajalle Riikan armeijasuunnitelma oli osittain yllätys. 
Paikkakunnalla oli tosin ollut viime vuosina ”tavallista enemmän” 
lähtijöitä, joten siinä mielessä ilmiö oli opinto-ohjaajalle tuttu. Aihet-
ta oli käsitelty opinto-ohjauksen tunneilla realistisesti.
Opo: …yks viime talvena intissä ollu kävi tunnilla puhu-
massa ja hän toi minun mielestä ihan rehellisesti esille nämä 
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fyysiset, fyysisen raskauden ja kaikki sen, että yks tyttö koko 
joukkueessa ja muuta, että se vaatii aika paljon, mutta myös 
toisaalta kasvattaakin ja että se oli niinku toivekin oppitun-
nilla, että tulis tyttö, joka on käyny intin.
Haast: Elikkä tuota, sanoit, että siellä tuli esille se, että saat-
taa olla ainut tyttö komppaniassa, elikkä niinku tavallaan se, 
mitä se aiheuttaa, että sä tyttönä oot siinä hirveen maskulii-
nisessa ja miesvaltaisessa, niin on…siitä on puhuttu.
Opo: On puhuttu ja ihan realistisella pohjalla ne on suhtau-
tunu. Vielä tuli esille että on kolkytä päivää aikaa perua, et 
käy sanomassa vaan, että lähen pois. Että en sitten, en osaa 
tarkemmin sanoa, mistä tää buumi johtuu tavallaan, kun 
monella paikkakunnalla ei oo näin kovasti lähtijöitä. Mutta 
minusta se on ihan hyvä siinä mielessä, että ennakkoluulot-
tomasti lähtevät kellä asiaan kiinnostusta on.
RIIKKA JA ARMEIJA
Opinto-ohjaajan näkökulma
Opinto-ohjaaja kertoi yleensä arvioivansa armeijaan lähdössä ole-
vien tyttöjen sopivuutta palvelukseen. Riikka täytti hänen mielestään 
hyvin vaadittavat kriteerit sekä persoonallisuutensa että suunnitelmal-
lisuutensa suhteen.
Haast: Mitä sä aattelit siitä armeijasta hänen kohallaan?
Opo: No varmaan se sopii sille, koska sen verran tunnen 
häntä, että on semmonen reipas tuota noin tyttö, hän on yks 
meidän tuutori-opiskelijoista ja on tuota kurssilla ollu mu-
kana ja oma-aloitteinen ja muuta, että pärjää…pärjää var-
masti siellä, et ei siinä mielessä oo semmonen, että tulis on-
gelmia, uskosin näin…. ja sitten varsinkin kun tämän Rii-
kan tunnen reippaana ja tuota…ei sillä tavalla ehkä jää arka-
na ja ujona nurkkaan ja näin poispäin, vaan sanoo tarvittaes-
sa takasin, jos joku tulee jotain sanomaan. Että hänen koh-
dallaan niinku en minkäännäköstä semmosta… katso ai-
heelliseksi kehottaa vielä miettimään tai muuta.
Haast.: Joo, kun sitten sä, tätä armeijaa vähän läksit siinä 
sit käsittelemään, kysyit sitä häneltä, että mistä hän on saa-
nut sen idean…ja hän sano, että hän on jo penskana miet-
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tiny sitä armeijaa.
Opo: Elikkä se ei ollu hetken huumaa.
Armeijan raskaus ja siihen liittyvät tunteet, kuten pelko, kuuluivat 
erityisesti tyttöjen valmentautumisen problematiikkaan. 
Haast.: Sen verran sä tossa sitten niinku viittasit tavallaan 
siihen, siihen että siihen armeijaan…et siihen jotakin prob-
lemaattista saattaa liittyä, kun sä kysyit, että rupesko pelot-
tamaan. Mitä sä aattelit siinä?
Opo: Mä yleensä, ihan vaikka oliko mitään semmosta mikä 
panis hänet miettimään tai jotain, onko tullu oikea ratkai-
su tehtyä, kun hän on käyny siellä kutsuntoja vastaavassa ti-
laisuudessa. Et puolittain semmonen retorinenkin kysymys, 
että oliko mitään yllättävää, joka panis miettimään.
Haast: Ja ajatteletko, että se liitty nyt nimenomaan siihen, 
että hän on tyttönä armeijaan menossa, tää sun sanavalinta, 
ihan siitä pelottamis-sanasta?
Opo: Joo, kyllä koska tuota joku siellä tuumas, semmonen 
tyttö tunnin jälkeen, jota ei mahtaisi jaksaa olla itte tämmö-
sellä marssilla niin raskaitten varusteitten kanssa tai muuta…
RIIKAN AMMATILLISET SUUNNITELMAT
Riikan ja opinto-ohjaajan näkökulmat
Armeija-teeman yhteydessä Riikka piti mahdollisena opinto-oh-
jaajan esiin nostamaa sotilasuraa. Aihetta käsiteltiin kuitenkin varsin 
yleisluontoisesti ja epävarmuuden ilmapiirissä. 
Opo: No mites sitten tuota.. sotilasura ammattina. Ootko 
sitä miettiny?
Riikka: Oon, joo oon miettiny… että se tietysti riippuu ihan 
sitten että miten pääsee, pääseekö aukkiin ja rukkiin.. että se 
ei ihan itestään selvää oo että sinne pääsis… tietysti johtaja-
koulutusta sitten…
Riikka: Ja sitten näkö saattaa olla että.. en pääse sen takia.. 
Opo: …Joo.
Riikka: Että tuota.. tietysti siinä hirveet kuntotestit ja muut 
on..
Opo: No entäs sitten joku muu ala…että jos ei lentäjäks…
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Riikka: No en mä tiedä.. sitten se on ihan.. että suoraan 
meen…Kauhavalle…että siihen ohjaajakoulutukseen tai sii-
hen.. et Mikkeliin vaan suoraan että ei...
Opinto-ohjaajan aloitteesta siirryttiin pohtimaan myös muita 
koulutusalavaihtoehtoja.  
Opo: …Että tässä nyt pitäs vähän selvitellä minkä verran 
näitä eri vaihtoehtoja.. että mikä vois olla sitten sulla…että 
jos tämä intti nyt unohettaan, että se on yks mahollisuus.
Monivaiheisessa ammattikorkeakoulun ja yliopiston vaihtoehtoja 
kartoittavassa keskustelussa  priorisoituvat yliopisto-opinnot ja kolme 
Riikalle mieluisinta pääainetta.
Opo: …että sulla on aika monta tässä näitä… mahollisuuk-
sia mitä on.. historia, äidinkieli, tiedotusoppi ja muut, että 
sitten panna tietynlaiseen arvojärjestykseen että…
Riikka: Pakko…
TYTTÖJEN TALOUSKOULU 
Riikan ja opinto-ohjaajan näkökulmat
Riikka kertoi opinto-ohjaajalle miettineensä myös varavaihtoehto-
ja, jollaisena hän mainitsi talouskoulun. Talouskoulu asettui samalla 
kuitenkin varavaihtoehdoksi myös armeijalle.
Riikka: …jos ei nyt mihinkään muualle pääse niin sitten 
tää… mikä tää nyt on tää talouskoulu…että sehän on nyt 
tietysti puolvuotinen, vaan tietysti että.. ja siitä ei silleen pe-
riaatteessa mitään hyötyä, että jos nyt inttiin menee niin se-
hän jää siihen…
Haastattelussa Riikka rinnasti ”tyttöjen talouskoulun” ja ”poikien 
armeijan” ja näki ne tyypillisiksi lukion ja varsinaisten opintojen vä-
liseen siirtymävaiheeseen kuuluviksi tavoiksi kartuttaa pisteitä jatko-
opintoihin.
Haast.: Mutta toi oli sitten aika yllättävä mulle ainakin täs-
sä, kun sä toit esiin talouskoulun.
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Riikka: Niin joo. No se on ollu aina just semmonen… tai 
niinku semmonen oikeestaan, että se on niinku kottoo läh-
teny.  Äiti vaan niinku sano, että joo, että jos et muualle pää-
se niin että käy sitten se. Onhan se semmonen niinku yleis-
hyödyllinen niinku loppujen lopuksi…Vähän niinku mie-
hille armeija, niin naisille talouskoulu, ainakin niinku entis-
aikaan on ollu. Että niin just  periaatteessa, että jos ei niinku 
nyt ois mihin… jos ei ois armeijaa ollu, ja jos sit ei ois mi-
hinkään päässy, niin en mä niinku välivuotta ois välttämät-
tä halunnu pittää…että sitten ois lähteny just ulkomaille au 
pairiks tai just joku talouskoulu. Että siitä kummiski niinku 
lisäpisteitä saa ja näin.
Myös opinto-ohjaaja piti talouskoulua tytöille sopivana jatko-
opintojen ”miettimispaikkana” ja rinnasti sen armeijaan poikien elä-
mässä. Talouskoulun hän näki hyödylliseksi myös perhe-elämään val-
mentavan luonteensa vuoksi. 
Opo: …joskus mä oon vaan tunnilla voinu heittää semmo-
sen, että jos ei mittään muuta vaihtoehtoo, niin on täm-
mönenkin olemassa, puolen vuoden talouskoulukuvio, et-
tä sitä on joku käyttäny miettimispaikkana vähän nimimer-
killä armeijavaihtoehtona tai  vastaavana. Että en ossaa san-
noo kyllä siitä, et mistä hänellä ois tullu tämmönen, koska 
tuntien nää resurssit niin se on erittäin epätodennäkönen 
vaihtoehto…. mutta tietynlainen hätävara…että kyllä jota-
kin tietoja täytyy jäähä vaikka perhe-elämää varten niin jos 
ei muuta, ja tietyllä tavalla siinä on järkevää tekemistä puo-
leksi vuodeksi ja voi samantiensä vaikka miettiä, että onko 
tämmönen talousala joskus mahollinen vaihtoehto.
PERSPEKTIIVIN LAAJENTAMISEN JA KRIITTISEN REF-
LEKTION ALUEET
Riikan ohjauksessa oli kaksi fokusta: vapaaehtoinen asepalvelu, jo-
hon hänet oli jo valittu, sekä jatko-opintosuunnitelma. Nämä tee-
mat lomittuivat myös löyhästi yhteen, kun sotilasurasta keskusteltiin. 
Koulutus- ja työura puolustusvoimissa jäi kuitenkin ammatillisten 
vaihtoehtojen tarkastelussa irralliseksi saarekkeeksi. Se otettiin huo-
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mioon ikään kuin asianmukaisena mahdollisuutena, minkä jälkeen 
siirryttiin rakentamaan varsinaista suunnitelmaa. Toisaalta sotilasuran 
määrätietoinen suunnitteleminen riippuu yleensäkin siitä, miten ar-
meijassa menestyy.
Kuten Vance Peavy (2000, 25–26) toteaa, on ohjauksessa tärke-
ää auttaa asiakasta konstruoimaan merkityksiä. Riikalle vapaaehtoi-
nen asepalvelu ja muut ammatilliset kiinnostusalueet merkityksellis-
tyivät eri tavoin. Armeijaan hän oli halunnut jo lapsuudessa, vaikka 
olikin ymmärtänyt toiveensa olevan saavuttamattomissa, koska hän ei 
ollut poika. Armeija siis merkityksellistyi hänelle symbolisesti jonkin 
vaikeasti tavoitettavan ilmiön saavuttamisena sekä mahdottomuuden 
voittamisena. Sen sijaan muut ammatilliset toiveet saivat merkityk-
sensä konkreettisesta toiminnasta tai sisällöllisestä kiinnostavuudes-
taan. Kun armeija ilmensi Riikalle saavutettavaa tavoitetta ja tulos-
ta, korostui journalistiikan, äidinkielen tai historian opinnoissa te-
kemisen ja kokemisen prosessiluonne. Armeijan merkitys kytkeytyi 
myös sukupuoleen, koska toiveen monivuotinen mahdottomuus joh-
tui Riikan biologisesta olemuksesta. Tässä merkitysmaailmassa mies-
sukupuoli on lähtökohtaisesti enemmän ja parempaa. Armeijan avau-
tuminen naisille onkin tulkittu tasa-arvon lisääntymiseksi (vrt. Aal-
tonen & Honkatukia 2002, 212–213). Naisten astuminen tuohon 
miesten maailmaan on näin tuottanut tunnustuksen siitä, että nai-
set kykenevät sukupuolestaan huolimatta toimimaan maanpuolustus-
tehtävissä. 
Uskomukset miesten luontaisesta voimakkuudesta ja kestävyydes-
tä suhteessa naisten heikkouteen eivät kuitenkaan tässä yhteiskunnal-
lisessa kehitysprosessissa ole muuttuneet. Kaikenkokoiset, -painoiset 
ja -pituiset miehet selviytyvät lähtökohtaisesti armeijan fyysisistä ra-
situksista, eikä esimerkiksi pelon teema liity heidän normaaliin val-
mentamispuheeseensa. ”Naisille ei ole helpotuksia” –konstruktio pi-
tää sisällään itsestään selvän oletuksen siitä, että nainen on sukupuo-
lensa vuoksi heikommassa asemassa. Näin ollen sukupuolen nähdään 
siis sinällään heikentävän ihmisen fyysistä kuntoa.
Jälkeen päin haastattelussa sivuttiin myös Riikan ajatuksia sodas-
ta ja rauhasta. Hän kertoi, että vapaaehtoinen asevelvollisuus merkitsi 
hänelle ennen kaikkea maanpuolustamista. Toisaalta hän korosti ole-
vansa sotaa vastaan ja painotti rauhan merkitystä.  
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Riikka: …että toivottavasti tää maapallo on vielä kasassa sil-
loin että eihän sitä niinku tiijjä, niinku että mitä tässä tapah-
tuu että niin paljon kummiski 1900-luvulla niinku menny 
niin kaikki etteenpäin että en tiijjä, ehkä se on jonkunlainen 
semmonen, että toivottavasti on jotenki semmonen turvalli-
suus että ei oo semmonen just että kauheita sotia eikä täm-
mösiä niinku ois että vaikka niinku tällä hetkellä just aatte-
lee joku Kosovo mikä niinku on, niin onhan se niinku niin 
siellä asuville, itelläkin on niinku tutustuin, oli niinku tuol-
la semmonen nuorisofoorumi oli niistä, tai Jugoslaviasta oli, 
ne oli kyllä serbejä ne ketä oli siellä, mutta kummiski niin-
ku tutustuin nii hyvin, se tuntu se, se koko ajan se sota tun-
tu paljon pahemmalle et siis, pahimmalle sodalle mitä ikinä 
on tuntunu niinkun mä ainaski oon et se ihan eniten kos-
kettanu minua just että.
Haast.: Niin. No mites sie aattelet sitten tän… sua kuiten-
kin tämmöisiä… tää sota tuntuu pahalta ja sit sä oot menos-
sa armeijaan?
Riikka Niin just. Ja se on mulla niinku armeijaan meno just 
semmonen, että minä en mee sinne niinku siinä mielessä et 
mä menisin tappamaan kettään, mut mulla on taas silleen 
niinku se maanpuolustus, eli niinku lähinnä se rauhan tak-
kaaminen. Et mull on semmonen niinku se periaate. Että 
niinku, en minä pelkää asseisiin tarttua ja enkä minä ensim-
mäistä kertaa ois asseisiin tarttumassakaan, mutta niin, mi-
nä en mee niinku sinne sen takia et mä haluisin sottaa.  Et-
tä enkä mä usko kukkaan niinku silleen armeijaan menevä 
muutenkaan niinku aattelee, et sinne menis silleen sen so-
danhalun takia.
Riikan mielestä maapuolustukseen tarvitaan naisia juuri rauhan-
turvaamisnäkökulman esiin nostamiseksi.
Riikka: …vaikka niinku sitä sanotaan, että armeijaan men-
nään opettelemaan tappamaan, että kummiski että…ei si-
tä välttämättä tartte ajatella sit niin silleen raa’asti. Et kum-
miski vähän naisellisuutta sinne mukkaan että niinku se rau-
han turvaaminenki. Että onhan se niinku sekin yks tärkeim-
mistä.
Kriittisen reflektion alueella ohjauskeskustelu nostaa siis tarkastel-
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tavaksi kaksi keskeistä, toisiinsa kudoksissa olevaa teemaa: sukupuo-
leen, sukupuolijärjestelmään ja sukupuolten välisiin (voima)suhteisiin 
liittyvän pohdinnan sekä yleisemmän asevelvollisuuteen liittyvän ar-
vopohdinnan.
OPINTO-OHJAAJAN YDINKONSTRUKTIOT JA OHJAUS-
KESKUSTELUN YDINPROSESSIT 
Opinto-ohjaan ydinkonstruktioita on neljä. Ensimmäisen mu-
kaan naisten osallistuminen armeijaan lisää tasa-arvoa ja on siksi peri-
aatteena hyvä asia. Toinen ydinkonsktruktio on, että naiset ovat kui-
tenkin lähtökohtaisesti heikompi sukupuoli, minkä takia heidän val-
mennuksessaan olisi kiinnitettävä erityistä huomiota fyysisen kun-
non ja kestävyyden kysymyksiin. Kolmannen ydinkonstruktion mu-
kaan vain tietyntyyppinen nainen pärjää maskuliinisessa armeijassa. 
Tällainen nainen on persoonaltaan assertiivinen, siis vakuuttava, it-
sevarma ja määrätietoinen. Neljäs konstruktio edustaa sukupuolijär-
jestelmää luontaisine naisten ja miesten alueineen. Sen mukaan nai-
sille kuuluu miehiä enemmän perhe-elämää varten valmentava koti-
talouden hoito.
Ohjauskeskustelun ydinprosessit rakentuivat kahden teeman, va-
paaehtoisen asepalvelun ja koulutussuunnitelman, tarkasteluun. En-
sin keskusteltiin armeijasta, jolloin opinto-ohjaaja samalla arvioi Rii-
kan ”sopivuutta” ja suunnitelman ”realistisuutta”. Tässä yhteydessä 
otettiin huomioon myös sotilasuran mahdollisuus, mutta tämä vaih-
toehto jäi epävarmuutensa ja epätodennäköisyytensä vuoksi irrallisek-
si ja rajattiin keskustelusta muiden koulutusalavaihtoehtojen ulko-
puolelle. Varsinaisen koulutussuunnitelman vaihe sisälsi Riikan elä-
mäntilanteeseen ja henkilökohtaisiin kiinnostuksen kohtaisiin laaja-
alaisesti kiinnittyvää pohdintaa. 
182 183
8 SUKUPUOLEN RAKENTAMISEN
   JA PURKAMISEN LÄHTEET
Olen kahdessa edellisessä luvussa (luvut 6 ja 7) esitellyt kaksitasoi-
sen ohjauskeskusteluanalyysin. Ensimmäinen taso, jota kutsun pro-
sessikuvaksi, tuo esille ohjauskeskustelujen sukupuolineutraalin, tie-
topainottuneen ja yksilökeskeisen luonteen. Toinen taso, sukupuoli-
sensitiivinen prosessianalyysi kuitenkin kertoo, että ohjauskeskuste-
luihin liittyy runsaasti opinto-ohjaajien naisiin ja miehiin kohdista-
mia arvioita ja merkityksiä. Tässä luvussa tiivistän tutkimukseni tu-
loksia erittelemällä ja koostamalla yhteen näitä mekanismeja ja pro-
sesseja. Ensin tarkastelen ohjauskeskustelu- ja haastatteluaineistoani 
kielellisen ilmaisun näkökulmasta (luku 8.1) sekä ohjaajan ja opis-
kelijan sukupuolen merkitystä ohjausprosessissa (8.2). Tämän jäl-
keen tyypittelen opinto-ohjaajien sukupuolikonstruktioita sukupuol-
ten uusintamis- ja purkamisprosessina (luku 8.3) sekä esittelen kol-
me ohjauskeskustelujen käsikirjoitustyyppiä, joita kutsun agendoik-
si (luku 8.4). Lopuksi arvioin ohjauskeskustelun rakentumista opin-
to-ohjaajan ja opiskelijan vastavuoroisen kohtaamisen näkökulmas-
ta (luku 8.5).
8.1 Naiset ja miehet puhuttuina
Kielellinen ilmaisu ohjauskeskusteluissa on siis vallitsevasti suku-
puolineutraalia. Käsitteet ”tyttö”, ”poika”, ”nainen” ja ”mies” lausu-
taan ääneen muutamia kertoja perheestä ja ystävistä puhuttaessa. Jat-
ko-opintojen yhteydessä todetaan pari kertaa alojen miesvaltaisuus tai 
tasa-alaisuus ja kerran keskustellaan palkkaukseen ja työoloihin liitty-
vistä kysymyksistä naisena elämisen näkökulmasta. Myös naisten ase-
palvelu nostaa sukupuolikysymyksen eksplisiittisesti keskusteluun. 
Ohjauskeskustelujen jälkeen toteutettujen haastattelujen tuotta-
ma aineisto tarjoaa sen sijaan laadullisesti vivahteikkaampia ilmaisuja 
naisista ja miehistä ja heidän sukupuolijärjestelmän mukaisten maail-
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mojensa välisestä suhteesta. Tässä luvussa tarkoitukseni on havainnol-
listaa, millaisia nais- ja miesmielikuvia kieli virittää ja millaista suku-
puolisuutta se näin samalla tuottaa.
Tyttöä, joka suunnittelee astuvansa miesten maailmaan, kuvataan 
poikkeukseksi. Häntä verrataan toisaalta ”tyypillisiin” tyttöihin, toi-
saalta miesten maailman olemukselliseen luonteeseen (teknisellä alal-
la ei hissukka pärjää, teknisellä alalla pitää olla ronski, ei-empaattinen 
tyttö sopii tekniselle alalle, armeijassa pitää olla oma-aloitteinen ja it-
senäinen eikä saa arastella tai ujostella, on oltava vahva itsetunto, jos 
suunnittelee matemaattista alaa, ravintola-ala vaatii naiselta hyvää it-
setuntoa).  Miehiseen maailmaan verrataan myös ei-tyypillistä poikaa 
(armeija-ala ei sovi kiltille miehelle). Niinikään samoin sanoin ilmais-
tu persoonallisuuden piirre ilmentää eri asioita nais- ja miesopiskeli-
jan kohdalla (itsekseen viihtyvä miesopiskelija on harkitseva ja mää-
rätietoinen johtajatyyppi, omissa oloissaan viihtyvä naisopiskelija taas 
tutkijatyyppi tai sopiva opettajaksi).
Tyttöjen oppiainevalintoja kuvataan laaja-alaisiksi, ennakkoluu-
lottomammiksi ja rönsyileviksi, kun taas pojat karsivat kovalla kädel-
lä ja valikoivat. Psykologia oppiaineena kuuluu tyttöjen kiinnostus-
alueisiin, mutta myös (harvemmin) vapaamieliset pojat valitsevat psy-
kologiaa. Älykköpojat ja pohtivat pojat opiskelevat filosofiaa. Poika 
on erikoinen, jos hän on valinnut sekä pitkän matematiikan että kie-
liä. Tytöt sinnittelevät laajan matematiikan kanssa, vaikka se olisi vai-
keaa. Pojat eivät hakeudu naisten ammatteihin, koska ne ovat arkisia, 
tavanomaisia ja jopa pitkäveteisiä eikä niihin liity haasteita. Naissu-
kupuoli on kuitenkin aikojen kuluessa tyytynyt naisten töihin. Pojat 
ovat jähmeitä, joten heitä ei kannata tyrkyttää naisten aloille, vaikka 
esteitäkään ei ole tarvetta asettaa. Toisaalta pojan on vaikeampi tulla 
tyttöjen alueelle, koska se vaatii erityistä rohkeutta. Hintelien poikien 
kanssa keskustellaan esimerkiksi rakennusalan vaatimuksista ja tyttö-
jen hoivaamisvietin kohdalla pohditaan, ovatko mielenkiinnon taus-
talla mielikuvat vai todellisuus.
Tutkimuksen kaksitasoinen analyysi nostaa esiin samanlaisia ilmi-
öitä kuin monet aikaisemmat koulua ja sukupuolta tarkastelevat tut-
kimukset. Virallinen koulupuhe/instituutiopuhe on luonteeltaan su-
kupuolineutraalia (ks. Lahelma 1992; Lampela 1995; Tarmo 1991) 
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oppilas-/yksilöpuhetta, vaikka opettajat antavatkin henkilökohtaisis-
sa haastattelutilanteissa tyttö- ja poikaoppilaille erilaisia merkityksiä 
ja kuvaavat heitä erilaisin määrityksin. Kuten Tarja Tolonen (2001, 
256–257) korostaa, koulukulttuuri on jatkuvaa virallisen ja epäviral-
lisen koulun vuoropuhelua, jossa erilaiset oppilaiden määritykset ker-
tovat enemmän koulun pedagogisista ja muista käytänteistä kuin hei-
dän persoonallisuuksistaan. Oppilaanohjauksen virallinen ja epäviral-
linen puhe ilmentänee kuitenkin ”muuta koulua” korostuneemmin 
laajempia kulttuurisia vuoropuheluja koulutuksen, työn ja yksityi-
sen alueilla. 
8.2 Opinto-ohjaajan ja opiskelijan sukupuoli
Tarkastelen opinto-ohjaajan ja opiskelijan sukupuolen merkitystä 
ohjauskeskustelussa sekä ”objektiivisin” ulkopuolisen silmin että osa-
puolten subjektiivisten kokemusten näkökulmista. Yleinen havainto-
ni on, että ohjaajan sukupuolella näyttäisi olevan vain vähän merki-
tystä ohjauskeskustelun teemoille tai muille prosesseille (suhdefokus, 
prosessityyppi, sukupuolipuhe). Yhdeksän ohjauskeskustelun proses-
sikuvassa ei eroja nais- ja miesohjaajien osalta muutamaa poikkeus-
ta lukuun ottamatta esiinny. Vain yhden kerran naispuolinen opinto-
ohjaaja tuo keskusteluun naisten miehiä huonomman aseman työelä-
mässä sukupuolijärjestelmää näkyväksi tekevässä tarkoituksessa kes-
kustellessaan naisopiskelijan kanssa. Sekä yksi nais- että yksi miesoh-
jaaja käyttävät kerran eksplisiittisesti stereotyyppistä puhetapaa. Mie-
sohjaaja vitsailee seksistisesti miespuolisen opiskelijan kanssa keskus-
tellessaan, ja naispuolinen opinto-ohjaaja yhdistää naisjohtajuuden 
muotiin ja ”naiskauneuteen” keskustellessaan miesopiskelijan kanssa. 
Sukupuolisensitiivinen prosessianalyysi taas osoittaa, että erityises-
ti opiskelijan sukupuolella on vaikutus ohjauskeskustelun sisällölli-
seen kulkuun ja opiskelijan elämäntilanteen jäsentämiseen. Se, onko 
opinto-ohjaajan asiakas nainen vai mies, on siis merkityksellinen oh-
jauksellinen tekijä. Päätelmä on yhdenmukainen Riitta Soron (2002, 
165–167) tutkimustulosten kanssa, joissa opettajan sukupuolen mer-
kitys matematiikkaan ja tasa-arvoon liittyvien sukupuoliuskomusten 
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taustatekijänä osoittautui mitättömäksi mutta opiskelijan sukupuoli 
monessa suhteessa oppilaita luokittelevaksi tekijäksi. 
Prosessianalyysin haastatteluaineisto kuitenkin kertoo, että sekä 
opinto-ohjaajat että opiskelijat  kokevat toisensa joissakin tilanteis-
sa ja asiayhteyksissä nimenomaan sukupuolensa edustajiksi. Kun mie-
sohjaaja kertoo seksistisen vitsin keskustellessaan opiskelijamiehen 
kanssa, selittää hän tätä  seuraavasti:
Opo: ”Ehkä se…ehkä se tuota tuo tämän…hänen ja minun 
suhteen inhimillisemmäksi ja tuota että lähes ollaan aikui-
sia, vertaisia siinä.
Tulkitsen ”vertaisen” tässä yhteydessä kuitenkin pitävän sisällään 
erityisesti sukupuolisen vertaisuuden, ajatuksen siitä, että ”ollaan 
miehiä molemmat ja ymmärretään nämä asiat samalla tavalla”. Myös 
opiskelija kertoi kokeneensa leikinlaskun virallista ilmapiiriä vapaut-
tavaksi.   
Myös muut yhteisyyttä ilmaisevat kokemukset liittyvät tilantei-
siin, joissa opinto-ohjaaja ja opiskelija ovat samaa sukupuolta. Yksi 
naisohjaaja kertoi kokeneensa tyttöopiskelijaa kohtaan äidillisiä huo-
lenpidon tunteita, joita hänessä yleensäkin herää hänen kohdatessaan 
työssään arkoja tyttöjä. Toinen naisohjaaja kertoi, että hän nimen-
omaan halusi kannustaa matemaattisesti lahjakasta tyttöä, koska hän 
on tietoinen tyttöjen ongelmista tällä alueella. Nämä yhteisyyden il-
maukset kertovatkin eräänlaisesta ”naistietoisuudesta” ja muistuttavat 
feministisen ohjauksen ideaa, jossa korostetaan ohjaajan ja asiakkaan 
tasaveroisuutta nimenomaan siksi, että molemmat osapuolet elävät 
elämäänsä naisina. Yksi opinto-ohjaaja puolestaan kertoi, että nimen-
omaan poikaopiskelijat herättävät hänessä äidillisiä tunteita. 
Miesopinto-ohjaajat kertoivat, että he eivät yleensä käsittele ohjaus-
keskusteluissaan esimerkiksi seksuaalisuuteen liittyviä asioita, koska 
ne kuuluvat kouluterveydenhoitajan vastuualueeseen. Sen sijaan nais-
ohjaajat kertoivat keskustelevansa tyttöjen kanssa joskus muun muas-
sa ehkäisystä. Tyttöopiskelijat olivat sitä mieltä, että esimerkiksi sek-
suaalisen häirinnän käsittely olisi luontevampaa naisohjaajan kanssa. 
Kuitenkin opiskelijat yleisesti ottaen olivat sitä mieltä, että niinkin in-




Kuuden ohjauskeskustelun prosessianalyysi tuo esiin runsaasti su-
kupuoliin kytkeytyviä opinto-ohjaajien konstruktioita. Nämä konst-
ruktiot ovat luonteeltaan sekä stereotyyppistä sukupuolisuutta uusin-
tavia että purkavia. Uusintavia konstruktioita ovat esimerkiksi ”pe-
rinteiset” naisten ja miesten olemusstereotypiat (naiset ovat heikko-
ja, miehet ovat vahvoja) ja roolistereotypiat (naiset sopivat opetusteh-
täviin, miehet ovat hyviä johtajia). Toisaalta prosessianalyysi nostaa 
näkyviin myös olemuksellisia stereotypioita purkavia konstruktioita 
(naiset ovat/voivat olla matemaattisesti lahjakkaita). 
Rakentamisen ja purkamisen prosessit ovat synnyttäneet myös uu-
sia, mutkikkaampia konstruktioita, jotka kuvastavat yksinkertaistavi-
en olemus- ja roolistreotypioiden murtumista ja sekoittumista. Ne 
ovat luonteeltaan sitovia tai rajaavia siten, että ne määrittävät opiske-
lijan persoonallisuuden, kykyjen ja kiinnostusten kokonaisuutta. Sekä 
rajaavat (matemaattisuus ja humanistisuus sulkevat toisensa pois, vain 
assertiivinen nainen selviytyy asepalvelusta) että sitovat konstruktiot 
(matematiikka ja fysiikka  kuuluvat yhteen, teknisesti suuntautunut 
nainen suorittaa asepalvelun) kuvastavat edelleen dikotomioita tuot-
tavaa kulttuurista ajatteluamme, vaikka ne ovatkin pieni askel moni-
naisempaan suuntaan.
Yksilöihin suuntautuvien stereotypioiden lisäksi prosessianalyy-
si tuo esille sukupuolijärjestelmää ja sukupuolisopimusta uusinta-
via konstruktioita. Tällaisia ovat dikotomiset, olemukselliset työelä-
mästereotypiat (ammatit jakautuvat miesten ja naisten aloihin, mie-
het sijoittuvat parempiin yhteiskunnallisiin asemiin) ja perhestereo-
typiat (naisten on hyvä valmentautua perhe-elämää varten). Toisaal-
ta esiintyy myös sukupuolijärjestelmää purkavia konstruktioita (työ-
elämässä vallitsee sukupuolten välinen epätasa-arvo, naisten asepalve-
lu lisää tasa-arvoa). Kaikki prosessianalyysissä esille tulleet konstrukti-
ot perhe-elämästä edustavat myös olettamusta nuoren heteroseksuaa-




Agendalla tarkoitan ohjauskeskustelulle etukäteen määräytynyt-
tä käsikirjoitusta, joka toteutetaan tai toteutuu huolimatta siitä, mil-
laisen tarinan opiskelija kertoo. Analyysini perusteella ohjauskeskus-
teluissa on löydettävissä kolme keskeistä käsikirjoitusta: suunnittelu-
agenda, sukupuoliagenda ja yksilöagenda. Tulevaisuuden suunnitte-
luagenda ilmenee lukion ohjauskeskusteluissa toistuvassa rakenteessa. 
Aluksi käydään läpi opiskelijan kurssikertymä ja -suunnitelma, sitten 
yleensä ainakin sivutaan ylioppilaskirjoituksia ja -kirjoitussuunnitel-
maa, minkä jälkeen päädytään tulevaisuutta, lähinnä jatkokoulutusta 
kartoittavaan vaiheeseen. Nämä vaiheet etenevät myös sisältönsä puo-
lesta lineaarisesti siten, että kurssikertymän kautta fokusoidutaan op-
piainevalintoihin, oppiaineista ylioppilaskirjoituksiin ja tästä eteen-
päin jatko-opintoihin.
Kun  nuori on jo perusasteen alaluokilta lähtien tehnyt valintoja 
sukupuolelleen sopivalla  tavalla, on samalla käynnistynyt eräänlainen 
deterministinen prosessi. Tulevaisuuden suunnittelu ja siihen liitty-
vä jatkokoulutussuunnitelma kytketään ohjauksessa lähes saumatto-
masti opiskelijan oppiainehistoriaan. Kun ”tyypillinen” tyttöoppilas 
on valinnut alakoulussa tekstiilikäsityön,  yläkoulussa kieliä ja lukios-
sa suppeat kurssit matemaattis-luonnontieteellisiä aineita, rajaavat nä-
mä valinnat samalla ohjauskeskustelujen sisällöllisiä kehyksiä. Erityis-
harrastukset, jotka tavalla tai toisella kytkeytyvät oppiainehistoriaan ja 
–repertuaariin, voivat samalla mekanismilla ohjata, tässä tapauksessa 
siis myös laajentaa, keskustelun viitekehystä.  
Sukupuoliagendalla tarkoitan tyttöihin ja poikiin tai naisiin ja 
miehiin liittyviä stereotyyppisiä (vakiintuneita) tai muuten ennak-
koon määritettyjä merkityksiä. Ohjaajan sukupuolikonstruktiot kon-
tekstualisoituvat siis ohjauskeskustelun agendaksi. Sukupuoliagendaa 
voi luonnehtia myös piilo-ohjaussuunnitelmaksi, joka täydentää tu-
levaisuuden suunnittelun agendaa. Kun suunnitteluagenda käynnis-
tää rakenteensa kautta deterministisen prosessin, kietoutuu usein tie-
dostamattomampi sukupuoliagenda siihen ”kumulatiivisella” tavalla. 
Kun ”tyypillinen” poikaopiskelija on valinnut alakoulussa teknistä kä-
sityötä, yläkoulussa tietotekniikkaa ja lukiossa laajat kurssit matema-
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tiikkaa, merkitsevät nämä valinnat perinteistä ”miesskeemaa” tulevai-
suuden suunnittelussa, vaikka hän olisi valinnut myös vaikkapa psy-
kologiaa, filosofiaa tai kieliopintoja. ”Epätyypillinen” tyttö, joka on 
valinnut laajat kurssit matematiikkaa ja fysiikkaa, on taas sukupuoli-
agendan mukaan sopivampi opetus- kuin johtamistehtäviin.
Sukupuolijärjestelmän ylläpitäminen ja uusintaminen edellyttävät 
mekanismeja, joilla sukupuolisopimus toteutuu. Ohjauskeskustelun 
sukupuoliagenda näyttääkin osaltaan ohjaavan hienovaraisesti tyttö-
jä alempiin yhteiskunnallisiin positioihin ja vastaavasti poikia ylem-
piin. Nämä asemoivat viestit, joissa poikia kannatellaan (pushing-up) 
ja tyttöjä hillitään (cooling out) tulivat esille myös israelilaisten Nura 
Resh´n ja Rachel Erhardin (2002) tutkimuksessa, jossa 400 perusas-
teen päättöluokkalaista kuvaili kokemuksiaan opinto-ohjaajalta saa-
mastaan kannustuksesta. Erot hyvin menestyvien poikien ja hyvin 
menestyvien tyttöjen välillä osoittautuivat kaikkein merkittävimmik-
si. Tutkijat tulkitsevat tämän johtuvan siitä, että koulutusta pidetään 
edelleen tärkeämpänä resurssina pojille kuin tytöille. Niinikään laa-
jassa englantilaisessa, 16–19-vuotiaiden nuorten keskuudessa toteu-
tetussa tutkimusprojektissa (Bates 1990) ohjauksen todettiin valikoi-
van nuoria yhteiskunnallisiin asemiin sekä entisestään vahvistavan su-
kupuolen ja ammatin välisiä yhteyksiä. Kannattelemisen ja hillitsemi-
sen mekanismit eivät kuitenkaan ole suoraviivaisia joko–tai-prosesse-
ja. Kuten tämän tutkimukseni ensimmäinen ohjauskeskustelunäyte 
(”Vahvistamispuhetta naiselta naiselle”) osoittaa, voi niin kannattele-
mista kuin hillitsemistä kohdistua samaan opiskelijaan ja esiintyä yh-
denkin ohjausepisodin  aikana.  
Sukupuoliagenda näyttää siis ilmiönä yhä monitasoisemmalta ja -
säikeisemmältä. Vakiintuneiden ja yksinkertaistavien stereotypioiden 
rinnalle on syntynyt yksilöllisemmin ja mutkikkaammin rakentuvia 
konstruktioita, jotka ovat luonteeltaan muuttuvampia mutta ammen-
tavat kuitenkin vanhoista ja vakiintuneista ajattelumalleista. 
Kolmas ohjauskeskustelujen käsikirjoitustyyppi, yksilöagenda, luo 
niinikään viitekehystä sille, mistä ja miten ohjauskeskustelussa puhu-
taan. Yksilöagenda näyttäytyy suhteessa kahteen tasoon: lähiyhtei-
söön ja laajempiin yhteiskunnallisiin ilmiöihin. Myös yksilöagenda 
täydentää tulevaisuudensuunnittelun sisällöllistä proseduuria: ohjaus-
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keskustelussa käydään läpi siihen kuuluvat asiat ikään kuin vaaditta-
vina suorituksina. Eräs ohjauskeskusteluun ”kuuluva” teema on per-
he. Yleensä perhe mainitaan, kun ”tarkistetaan”, onko tulevaisuuden 
suunnitelmista puhuttu kotona. Olipa opiskelijan vastaus kyllä tai ei, 
asia usein jää siihen. Opinto-ohjaajien suhtautumisessa opiskelijoiden 
lähi-ihmisiin, ”muihin”, lieneekin eräänlaista ambivalenssia. Amma-
tinvalintaa pidetään merkittävimpänä nuoruusiän kehitystehtävänä 
(ks. Lairio 1988), jolloin sen samalla katsotaan vaativan itsenäistä rat-
kaisua. Tämä itsenäisen ratkaisun vaatimus näyttää kuitenkin samalla 
tekevän ongelmalliseksi esimerkiksi omien vanhempien odotusten ja 
toiveiden pohtimisen, vaikka ”todellinen” perusteltu ja puntaroitu it-
senäinen ratkaisu sitä edellyttäisi (vrt. Amundson 1998, 170). Koska 
koulutusvalinta ja ohjauskeskustelu jo lähtökohtaisesti tapahtuvat tie-
tyssä sosiaalisesti määräytyvässä rakenteessa, tuottaa myös yksilöagen-
da pahimmillaan sosiaalisten statusten sokeaa uusintamista itsenäisyy-
den ja  yksilöllisyyden nimissä. 
Toinen yksilöagendan heijastuspinta on yhteiskunta. Sukupuoli-
sensitiivisessä, kuten muissakin moninaisuutta arvostavissa ohjauk-
sellisissa lähestymistavoissa, korostetaan laajempien kulttuuristen ja 
yhteiskunnallisten ilmiöiden ymmärtämisen merkitystä. Henkilö-
kohtainen ohjauskeskustelu rakentuu toisaalta aina yksilöllisten elä-
mäntilannetekijöiden varaan, jolloin henkilökohtainen elämänkent-
tä ei välttämättä ole vuorovaikutteessa näkymättömien ilmiöiden, ku-
ten sukupuolisten valtarakenteiden tai kulttuuristen odotusten kans-
sa. Ohjaajan yksilöagenda voi sisältää myös eettisen koodin, jossa asi-
akkaan välitön etu menee muiden näkökohtien edelle (ks. ohjauskes-
kustelunäyte 4, ”Rakennetaan bisnesmiestä”). 
Jos siis nuoren kanssa keskustellaan esimerkiksi hänen suunnittele-
mansa alan palkkaus- ja työolosuhde-eroista, pelkkä vallitsevan tilan-
teen toteaminen yksilöllisestä näkökulmasta (Ohjauskeskustelunäy-
te 5, ”Kouluyhteisö näkymättömyyttä tuottamassa”) johtaa helpos-
ti sukupuolijärjestelmää ylläpitävään tulkintaan (naisilla on huonom-
mat palkat, ja tämä tosiasia täytyy ottaa huomioon valintoja tehtäes-
sä). Tärkeää on myös pohtia, mistä kyseiset ilmiöt johtuvat ja millai-
sen suhteen niihin itse luo. Kulttuuristen normien ja odotusten pun-
taroiminen on erityisen tärkeää silloin, kun nuoren identiteetti ei ole 
niiden kanssa yhdenmukainen. Normistohan yleensä todellistuu lä-
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hiympäristön suhtautumistavoissa ja odotuksissa. Ohjauskeskustelu-
näytteessä 3 (Miehisen identiteetin monimuotoisilla alueilla) Tom-
min haastattelussa esille nostamat ajatukset asevelvollisuudesta ker-
toivat hänen ristiriitaisesta kokemuksestaan. Sukupuoliherkkyys tässä 
tilanteessa olisi merkinnyt opinto-ohjaajan tarjoamaa mahdollisuut-
ta syvempään arvopohdintaan suhteessa isään (yksilöagenda suhteessa 
lähiyhteisöön) ja yleisiin miehuusodotuksiin (yksilöagenda suhteessa 
yhteiskuntaan ja kulttuuriin). 
Jokainen opiskelija ja jokainen ohjauskeskustelu on kuitenkin ai-
nutkertainen. Voiko yksilöllisiä tekijöitä siis koskaan ottaa liikaa huo-
mioon? Vastaukseni kysymykseen on sekä ”ei” että ”kyllä”. Siinä mie-
lessä vastaukseni on ”ei”, että jokainen yksilö kokee ja merkityksellis-
tää asioita oman ainutkertaisen elämänhistoriansa pohjalta eikä ku-
kaan toinen voi tietää, tuntea tai kokea toisen puolesta. Siinä tapauk-
sessa vastaukseni on taas ”kyllä”, että yksilön kokemusmaailman ei sa-
malla nähdä olevan vastavuoroisessa suhteessa muihin ihmisiin ja il-
miöihin. Oman elämän arkkitehtuuri ei siis voi tarkoittaa yksilöllis-
tä kaikkivoipaisuutta. Pikemminkin katson sen tarkoittavan yksilön 
mikro- ja makromaailmojen välisen suhteen luomista, kuten Timo 
Vähämöttönen (1999, 67–68) asian ilmaisee. Tämän prosessin edis-
täminen ja tukeminen vaatii opinto-ohjaajalta sosiologista kompe-
tenssia. Ohjausprosessissa se merkitsee sukupuolineutraaliudeksi ver-
houtuneen sukupuolisokeuden muuttumista herkkyydeksi havaita, 
tunnistaa ja myös luoda henkilökohtaista suhdetta sukupuolistunee-
seen sosiaaliseen järjestykseen.  
8.5  Tarinat,  agendat ja vastavuoroisuus
Vance Peavy (2000, 25–26) viittaa narratiivisuudella siirtymään 
suurista kertomuksista pieniin tarinoihin, varmoista teoreettisis-
ta totuuksista yhteistyöhön ja dialogisuuteen. Teoreettiset totuudet 
kietoutuvat kuitenkin monimutkaisella tavalla myös implisiittisiin 
konstruktioihin, ”tiedostamattomiin totuuksiin”, joista sukupuolen 
rakentamisessa ja sukupuolijärjestelmän ylläpitämisessä on pitkälti 
kysymys. Agendat edustavat näitä tietoisia ja tiedostamattomampia 
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totuuksia, jotka vievät ohjauskeskustelussa tilaa opiskelijan kokemuk-
selta, hänen tarinaltaan. 
Dialogissa rakentuva ohjaus perustuu vastavuoroisuuteen, jossa 
ohjaaja on prosessin asiantuntija ja opiskelija oman elämänsä asian-
tuntija (Peavy 1997b, 53; Spangar 2000, 16). Oman elämän asian-
tuntijuus merkitsee sitä, että tieto omista kokemuksista, toiveista ja 
merkityksistä on opiskelijalle ainutkertaista ja että opiskelija tuo tä-
män tiedon mukanaan ohjausprosessiin. Tarinan kertominen jo si-
nällään tarkoittaa, että opiskelijan elämä on muutoksessa, vaikkakin 
usein implisiittisesti (ks. Peavy 2000, 17). Vain näiden tarinoiden pe-
rusteella ohjaaja voi auttaa opiskelijaa tulemaan tietoiseksi kokemuk-
siinsa liittyvistä merkityksistä ja rakentamaan uusia tarinoita (Sharf 
2002, 303), uudenlaista suhdetta sekä omaan sisäiseen psykologiseen 
että sosiaaliseen maailmaansa nyt ja tulevaisuudessa.
Ohjaajan sukupuolikonstruktiot voivat toimia suodattimena tai 
esteenä opiskelijan tarinan kuulemiselle. Mitä todellisempi ja var-
mempi jokin konstruktio on ohjaajalle, sitä vähemmän hän kokee tar-
vetta kyseenalaistaa, ottaa selvää tai varmistaa tulkintansa perusteita. 
Ohjaajan avoimuus opiskelijan tarinalle määräytyy siis sen mukaan, 
millaisten totuuksien varassa ohjauskeskustelua käydään. Nämä opin-
to-ohjaajan totuuskonstruktiot voivat olla luonteeltaan yleistäviä tai 
yksilöllisesti vuorovaikutussuhteessa muotoutuvia, intersubjektiivisia. 
Jos ohjaajan sukupuolikonstruktio on yleistävästi pätevä (laaja mate-
matiikka ja tekniset alat kuuluvat aina yhteen, naiset ovat aina fyysi-
sesti heikompia kuin miehet), liikutaan keskustelussa jo lähtökohtai-
sesti tämän totuuden varassa. Ohjaussuhteen epäsymmetrinen status-
asetelma  ja siihen liittyvä instituutiovalta määräävät tällöin keskuste-
lulle kehykset ohjaajan agendasta käsin. Keskustelu etenee ohjaajan 
lanseeraaman todellisuuden varassa eikä kyseenalaistu ilman ohjaa-
jan omiin arvoihinsa ja uskomuksiinsa suuntaamaa kriittistä arvioin-
tia (ks. myös Nissilä, Lairio & Puukari 2001, 98–99). 
Koska sukupuoliin kytkeytyvät yleistotuudet ovat pitkälti kulttuu-
risesti jaettuja, ne ovat yleensä myös osa opiskelijan maailmaa. Opis-
kelijan ja opinto-ohjaajan maailmojen yhdenmukaisuudesta taas riip-
puu opiskelijan kokemus kohdatuksi tulemisesta tai kohtaamatto-
muudesta. Nämä kohtaamisen ja kohtaamattomuuden jatkumon ti-
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lat voivat vaihdella samassakin ohjauksessa. Toisin sanoen ohjaajan 
avoimuus opiskelijan tarinalle luo perustaa kohtaamisen kokemuk-
selle. Tämä avoimuuden tila puolestaan näyttäisi vallitsevan silloin, 
kun opiskelijan tarina ei uhkaa ohjaajan agendaa tai kun agendaa ei 
ole. Esimerkiksi Jukan ja opinto-ohjaajan (Ohjauskeskustelunäyte 4, 
”Rakennetaan bisnesmiestä”) todellisuudet stereotypioineen näyttivät 
kokonaisuutena varsin yhdenmukaisilta. Tällaisessa tilanteessa ohjaus 
uusintaa sekä asiakkaan subjektiivista maskuliinisuutta että sukupuo-
lijärjestelmää laajemmin. Sen sijaan Tommin (Ohjauskeskustelunäy-
te 2, ”Miehisen identiteetin monimuotoisilla alueilla”) ja hänen opin-
to-ohjaajansa välisessä keskustelussa maailmat olivat välillä hyvin-
kin lähellä toisiaan (urheilu), mutta etääntyivät toisaalta välillä kauas 
(matematiikan lähtökohtaisuus). Tiedostamattomuuden elementistä 
huolimatta ohjaussuhteen laatu voi olla ilmapiiriltään aidosti välittä-
vä ja tukea antava, kuten Tommin kokemus osoittaa. Mikäli maailmat 
eivät lainkaan kohtaa, on todennäköistä, ettei opiskelija tule enää uu-
delleen ohjaukseen.
Intersubjektiiviset totuudet voivat tehdä ohjauskeskustelusta mut-
kikkaamman ja jännitteisemmän, koska ohjaajan tulkinnat kohdistu-
vat suoraan opiskelijaan henkilönä. (Ohjauskeskustelunäyte 1, ”Vah-
vistamispuhetta naiselta naiselle”). Tällöin liikutaan lähtökohtaisesti 
opiskelijan yksilöllisessä tilanteessa, johon kytkeytyvät totuudet ovat 
muotoutuneet ohjaajan ja opiskelijan välisessä vuorovaikutuksessa ja 
kiinnittyneet opiskelijan persoonaan. Opinto-ohjaaja tietää nyt to-
tuuden juuri tästä opiskelijasta. Totuuden taustalla olevat tulkinnat 
voivat kuitenkin perustua yleisiin sukupuolikonstruktioihin tai -ste-
reotypioihin. Kun teknillistieteellisesti suuntautunut tyttö (Ohjaus-
keskustelunäyte 3, ”Opettajaksi vai (nais)diplomi-insinööriksi”) poh-
tii opettajan ja diplomi-insinöörin koulutusammatteja, lähtökohtana 
on hänen yksilöllinen kiinnostuksensa matemaattis-luonnontieteelli-
siin oppiaineisiin. Tästä yksilöllisestä lähtökohdasta pitäisi ohjaukses-
sa rakentaa uusi tarina monien mahdollisten joukosta. Mikäli ohjaa-
jan tulkinta on yhdenmukainen opiskelijan maailman kanssa, ei koh-
taamattomuuden kokemustakaan niin helposti synny. Jos opiskelija 
sen sijaan kokee, ettei hän tule kuulluksi tai että hän tulee väärinym-
märretyksi, johtaa ohjauskeskustelu helposti hämmennyksen, epätie-
toisuuden ja turhautumisen tunteisiin.  
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Jäsennän agenda/tarina -pohdintaani myös neuvottelun ja tarjou-
man käsittein. Neuvottelun käsitteellä korostetaan ohjauskeskuste-
lun symmetristä ja kollaboratiivista  luonnetta – ohjaaja ja opiskeli-
ja neuvottelevat opiskelijan elämäntilanteesta ja tulevaisuudesta. Tar-
joumalla taas viitataan ohjaajan toimintaan, kun hän auttaa asiakas-
taan laajentamaan mahdollisuuksiaan toimia uudella  tavalla (Span-
gar 2000, 18). Aineistoni perusteella ohjauskeskustelua voisi jäsentää 
symmetrisemmäksi myös tarjoumien näkökulmasta. Tarjoumalla tar-
koitan tässä yhteydessä niitä opiskelijan vihjeitä, joihin tarinaa kuun-
televa opinto-ohjaaja voi ”tarttua”, pysähtyä ja syventyä. Tarjouma on 
siis opiskelijan tarinan paikantuma, johon liittyy molempien osapuol-
ten perspektiivin laajentamisen ja kriittisen reflektion mahdollisuus. 
Kuitenkin, kuten ohjauskeskustelujen prosessianalyysi osoittaa, mi-
tä enemmän tarjouma uhkaa opinto-ohjaajan agendaa, sitä helpom-
min hän ohittaa tuon mahdollisuuden. Ja toisin päin käännettynä: 
mitä enemmän opiskelijan tarjoama vihje on ristiriidassa ohjaajan nä-
kemysten kanssa, sitä tärkeämpää olisi pysähtyä ottamaan selvää sekä 
opiskelijan kokemuksesta että omien tulkintojen oikeellisuudesta. 
Vastavuoroisuus ohjauskeskustelussa merkitsee siis yhdessä tuotet-
tua ja yhteisesti jaettua oppimiskumppanuutta (ks. Vanhalakka-Ruo-
ho 1999), jossa molemmat osapuolet tuovat neuvotteluun omat tar-
joumansa. Koska sekä ohjaaja että opiskelija elävät monimuotoises-
sa sukupuolikonstruktioiden pyörteessä, voivat he näiden tarjoumien 
mahdollistamina kumpikin kriittisesti arvioida tilannetta, opiskelija 
oman elämänsä tarinan muotoutumista, opinto-ohjaaja taas tulkinto-
jaan opiskelijan elämänkentästä ja siinä vaikuttavista ilmiöistä. 
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9 JOTAIN VANHAA, JOTAIN UUTTA 
– YHTEENVETOA JA POHDINTAA
Tutkimuksessani olen kuvannut, jäsentänyt ja käsitteellistä-
nyt opiskelijan ja opinto-ohjaajan välistä ohjauskeskustelua lukios-
sa. Analyysin painopiste on ollut sukupuolen rakentamisen ja purka-
misen prosesseissa osana opiskelijan elämänkokonaisuuden suunnit-
telua. Tavoitteenani on ollut sekä eksplisiittisen sukupuolipuheen et-
tä implisiittisten sukupuolimerkitysten lähempi tutkiminen ja näky-
väksi tekeminen. Ohjauskeskustelun eksplisiittisen, ääneen lausutun 
ja ”ilmeisen” luonteen olen nostanut näkyviin tutkimuksen ensim-
mäisen tason analyysissä, jota kutsun prosessikuvaksi. Tämä analyy-
si on myös osoittanut lukion opinto-ohjauskeskustelujen sukupuoli-
neutraalin luonteen.  
Hiljaisia ja näkymättömämpiä sukupuolimerkityksiä olen kuvan-
nut ja analysoinyt tutkimukseni toisen vaiheen analyysissä, jota kut-
sun sukupuolisensitiiviseksi prosessianalyysiksi. Ohjauskeskusteluista 
näkyväksi tekemiäni sukupuolimerkityksiä olen peilannut ensiksikin 
keskustelun osapuolten, erityisesti opinto-ohjaajien, sukupuolikonst-
ruktioihin sekä toiseksi ohjauskeskustelun kulkuun, siihen punaiseen 
lankaan, josta ohjauksellinen juoni syntyy. Toisin sanoen olen halun-
nut tutkia, millaisista sukupuoliuskomuksista ja -oletuksista ohjaus-
keskustelun sukupuolistuneet merkitykset ovat peräisin sekä miten ne 
ilmenevät ja vaikuttavat ohjauksessa. Eräs tutkimukseni keskeinen ta-
voite on siis ollut kuvata ja käsitteellistää niitä prosesseja, jotka vah-
vistavat ja uusintavat tai toisaalta purkavat sosiaalisesti rakentuvaa su-
kupuolta. Tässä yhteenvetoluvussa kokoan ja arvioin tutkimusta sisäl-
löllisenä ja menetelmällisenä prosessina.
9.1 Pysyvyyden ja muutoksen rajankäyntiä
 
Vuosisadan ja vuosituhannen vaihtuminen on näkynyt ohjausalal-
la vilkkaana paradigman muutoskeskusteluna. Toisaalta paradigman 
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siirtymällä on viitattu ”uuden vuosituhannen ohjaukseen”, jolloin 
”vanhoilla” lähestymistavoilla on  tarkoitettu psykologisiin mittauk-
siin ja matsauksiin perustuvia ohjauksellisia interventioita, ”uusilla” 
lähestymistavoilla viitattu taas ohjaajan ja asiakkaan välisiin tasa-ar-
voisesti dialogisiin neuvotteluihin. Niin kutsuttujen suurten kerto-
musten hajoaminen on nähty analogisena sukupuolten välisten iki-
totuuksien purkautumiselle tai ainakin paremmalle mahdollisuudelle 
vaikuttaa niiden purkamiseen. Kuitenkin samaan aikaan myös femi-
nistisessä tutkimuksessa on käyty purkamis- ja uudelleenrakentamis-
keskustelua, jolloin yhtenäiset kategoriat ”mies” ja ”nainen” on ky-
seenalaistettu. 
Nämä  rakentamis- ja purkamisdiskurssit ovat osaltaan vilkastut-
taneet ohjausprosessin uudelleenmäärittelyn tarpeita ja pyrkimyksiä. 
Myös erilaisten kulttuurien kohtaamiseen liittyvät kysymykset ja no-
pea kansainvälistyminen ovat osaltaan haastaneet perinteisen yksilö-
keskeisesti hahmotettua ohjaustapahtumaa. On tultu entistä tietoi-
semmaksi siitä, että kahden ihmisen välinen vuorovaikutus ohjauskes-
kustelun aikana palautuu syvempiin kulttuurisiin uskomuksiin (sekä 
jaettuihin että henkilökohtaisiin) eikä se ole kuin osittain selitettävis-
sä tai tulkittavissa ”tässä ja nyt” syntyvinä merkityksinä.  
 Eräs tutkimuskontekstini kannalta tärkeä kysymys on liittynyt 
kouluun ja kasvatukseen laajemminkin. Mihin ja miten kasvatamme 
lapsia ja nuoria ja miten määrittelemme hyvän elämän, onhan se kui-
tenkin yleisesti hyväksytty koulukasvatuksen päämäärä? Modernin ja 
myöhäismodernin välinen jännite on nostanut tässä yhteydessä kysy-
myksiä arvoista ja normeista sekä kulttuurin uusintamisesta, kyseen-
alaistamisesta ja uudistamisesta. Millaisissa yhteyksissä kulttuuri vä-
rittyy arvokkaana ja säilytettävänä, milloin taas  purkutuomion saa-
neena? 
Jos maailmaa tarkastellaan modernien silmälasien läpi,  nähdään 
jo pikasilmäyksellä paljon tuttuja ja perinteisiä ilmiöitä. Valtaosa suo-
malaisista nuorista käy edelleen rippikoulun, mikä muodostaa samal-
la perhe- ja sukuyhteisössä merkittävän aikuistumisriitin. Avioliittoon 
ja perheeseen näytetään kaikesta huolimatta uskovan, ja esimerkik-
si suuret kirkkohäät ovat taas suosittuja. Valtaosa nuorista miehistä 
käy edelleen armeijan, sen sijaan vanhempainvapaista miehet käyttä-
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vät ainoastaan kymmenen prosenttia. Ahkeruus ja työnteko on ollut 
suomalaisille aina kunniakasta, eikä tässäkään suhteessa ole tapahtu-
nut ainakaan väljenemistä. Kuitenkin jos silmilleen vaihtaa ”postmo-
dernit linssit”, näkymä muuttuu toisenlaiseksi. ”Epätyypilliset työ-
suhteet” ovat muuttuneet tyypillisiksi, ja samalla arjen ja toimeentu-
lon epävarmuus on normalisoitunut. Tietotekniikka tarjoaa yhtäältä 
mahdollisuuksia mutta toisaalta myös vaaroja, joista kaksikymmentä 
vuotta sitten ei vielä ollut aavistustakaan. Nuoret naiset voivat nykyi-
sin suorittaa vapaaehtoisen asepalveluksen, ja naispappeus on (aina-
kin suurelta osalta) evankelis-luterilaisessa kirkossa toteutunut. Tuore 
parisuhdelaki tarjoaa samaa sukupuolta oleville mahdollisuuden sol-
mia virallinen liitto. 
Modernin ja myöhäismodernin välinen jännite kertoo kai eniten 
siitä, että monenlaisia ja monensuuntaisia prosesseja on kaiken aikaa 
käynnissä. Muutoksen ja pysyvyyden välistä rajankäyntiähän nämä 
toisilleen vastakkaiset näkökulmat ilmentävät. Näyttää siltä, että ar-
kielämäämme viitoittavat arvot ja normit eivät kuitenkaan ole niin 
radikaalisti hävinneet, etteikö meillä enää olisi mitään, mihin valin-
noissamme nojata. Samalla kuitenkin elämän monimuotoisuus näyt-
tää olevan sallitumpaa ja normaalimpaa ja joskus jopa toivotumpaa. 
Elämäntapamme, arvomme ja normimme ovatkin nyt uudella tavalla 
neuvoteltavissa, vaikka tämä mahdollisuus ei mielestäni tarkoitakaan 
sitä, että meidän kaikkien on tähän neuvotteluun ryhdyttävä.
 Purkamisen diskurssit ovat olleet tämän tutkimusprosessin kulu-
essa ajankohtaisia monilla yhteiskunnallisilla alueilla. Lukuisten kou-
lutuksen ja työelämän sukupuolisegregaation purkamiseen tähtäävi-
en hankkeiden yhteydessä on työstetty toimintamalleja ja ohjeistuksia 
kasvatus-, koulutus- ja ohjausalan ammattilaisille. Konkreettisen ke-
hittämistyön lisäksi näillä hankkeilla on nostettu näkyviin vallitsevaa 
työnjaon ja siihen liittyvien ilmiöiden epäsuhtaa sekä samalla edistet-
ty tasa-arvomyönteisempää ilmapiiriä. 
Segregaation purkamisen eetokseen on liittynyt myös ongelmia. 
Suurin osa jo toteutetuista ja käynnissä olevista hankkeista on pyrki-
nyt tavoitteissaan edistämään tyttöjen ja naisten suuntautumista ma-
temaattis-luonnontieteellisille ja teknisille aloille, erityisesti informaa-
tioteknologiaan. Sen sijaan eriytyneiden alojen suuntaa toisin päin ei 
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ole vastaavalla volyymilla tuettu (ks. Lairio, Nissilä, Puukari & Varis 
2001, 112). Mikäli toissuuntaista keskustelua on käyty, kuten esimer-
kiksi opetusalan yhteydessä on tapahtunut, on keskustelua leimannut 
epäsuhtainen argumentointi. Tyttöjen poissaoloa ”miesten aloilta” on 
selitetty enimmäkseen tyttöjen kyvyillä ja ominaisuuksilla, tai lähinnä 
niiden puutteella. Sen sijaan kun on puhuttu miesten sijoittumises-
ta kasvatus- ja opetusalalle, ovat keskustelun fokuksessa olleet alan ve-
tovoimaisuuden ongelmat. Tosin varsinaisten tyttö- ja naisprojektien 
lähtökohtana on ollut pitkälti niin kutsuttu ´naiserityisyys´, jolloin 
on lähdetty liikkeelle naisisista vahvuuksista. ”Tytöt ja matematiikka/
teknologia” -projekteissa on myös jouduttu ”altavastaajaksi” todiste-
lemaan, että tytötkin osaavat.
Pitävätkö purkamisenkin diskurssit siis sisällään piilorakenteita ja 
eriarvoistavia prosesseja? Ainakin ne kuvastavat kysymyksen monita-
soisuutta ja -tahoisuutta. Lukuisat koulut ja niiden opinto-ohjaajat 
sekä opettajat eri puolilla Suomea ovat olleet osallisina projekteissa ja 
rohkaisseet tyttöjä ennakkoluulottomiin valintoihin erilaisin tukitoi-
min, kuten esimerkiksi mentor-järjestelmien avulla. Tämä on kiistat-
ta hyvä asia. Mutta onko tällaisiin asetelmiin vakiintunut segregaa-
tion purkaminen ehkä samalla asettanut koulun oppiaineita entis-
tä hierarkkisempaan järjestykseen, jossa  perinteiset miesten alueet ja 
alat ovat arvokkaampia ja tavoiteltavampia kuin vastaavasti perintei-
set naisten alueet ja alat? 
9.2  Lukion opinto-ohjaus ja elämänsuunnittelu
Sukupuolen rakentaminen ja purkaminen ei kuitenkaan ole irralli-
nen prosessi, vaan on suhteessa ”johonkin”. Vance Peavyn (1997b) tu-
tuksi tullut määritelmä ”ohjaus on laaja-alaista elämänsuunnittelua” 
muodostaa elävän peilauspinnan sukupuolen rakentamisen ja purka-
misen tarkastelulle. 
Ensimmäisen tutkimuskysymykseni avulla halusin jäsentää lu-
kion opinto-ohjauskeskustelun luonnetta. Tutkimuksen ensimmäi-
sen tason analyysi piirtää lukion opinto-ohjauskeskustelun prosessis-
ta kuvaa tiedollisesti, toiminnallisesti ja kokemuksellisesti painottu-
198 199
neena, yksilöllisenä ja yksilökeskeisenä tapahtumana. Siinä opiskeli-
jan näkemykset ja kokemukset ovat tulevaisuuden rakentamisen läh-
tökohtana, mutta varsin vähän pohditaan henkilökohtaisia merkityk-
siä muusta kuin tiedollisesta näkökulmasta. Edelleen analyysi piirtää 
kuvaa nuorista lukiolaisista, jotka itsenäisesti ja pitkälti vailla sosiaali-
sia tai kulttuurisia sidoksia tekevät tietoisia valintoja omien kykyjen-
sä, intressiensä ja tavoitteidensa pohjalta. Kuva korostaa tavoitteiden 
asettamisen tärkeyttä, mutta muistuttaa samalla tavoitteiden realisti-
suuden merkityksestä. 
”Paljon vanhaa, paljon uutta”  sopii hyvin suomalaisen lukion 
luonnehdinnaksi. Ylioppilastutkinto  symboloi perinteistä, jopa py-
hää instituutiota. Toisaalta lukio hallinnollisena ja organisatorise-
na systeeminä on käynyt läpi suuria muutoksia viimeisten kahden-
kymmenen vuoden aikana. Luokattomuus, jaksojärjestelmään siirty-
minen, valinnaisuuden lisääntyminen, yksilöllisesti rakentuvat opin-
to-ohjelmat, kaksoistutkinnot ja ylioppilastutkinnon hajauttaminen 
ovat esimerkkejä ilmiöistä, jotka heijastuvat erityisesti opinto-ohjauk-
seen, sen tarpeeseen ja laatuvaatimuksiin. 
Lukio-opiskelun yksilöllistymisestä muutokset joka tapauksessa 
kertovat. Tommi Hoikkala (1993, 156) kuvaa ilmeikkäästi opinto-
ohjaajan toimintaa verraten häntä matkakonsulttiin, ”joka antaa mat-
kaajille kulkuväline- ja aikatauluvinkkejä sekä kaikenlaisia suuntaviit-
ta- ja tiekarttoja. Se, miten matkailija menettelee, riippuu hänestä it-
sestään. Mutta yksi oletus lienee selvillä jo ennalta: matka ilman peril-
letuloa on epäonnistunut”. Mielelläni kehittelen vielä Hoikkalan me-
taforaa:  Kulkuväline- ja aikatauluvinkeissä suositaan pikavuoroja, ei-
kä asemille ole syytä jäädä epäröimään tai ihailemaan maisemia, pu-
humattakaan sivupoluille suuntaamisesta. Kuitenkin kiertotie on jär-
kevä tapa päästä perille esimerkiksi silloin, jos valtaväylillä on edes-
sä tiesulkuja.
Tätähän opinto-ohjaus tietenkin on. Valintojen ja mahdollisuuk-
sien viidakossa opiskelija tarvitsee apua ja tukea. Jo pelkästään kes-
kisuuren lukion kurssivalikoiman hahmottaminen vaatii erityisasian-
tuntemusta, ja kun huomioidaan toisen asteen koulutuksen alueellis-
ten tarjontojen kirjo, asiantuntemuksen tarve kasvaa. Opinto-ohjaus 
on  luonteeltaan tulevaisuusorientoitunutta, joten oikeiden matkus-
tusvälineiden löytämisen ja valitsemisen täytyy olla opinto-ohjaajan ja 
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opiskelijan yhteistyön keskiössä. Oikean ja hyvän matkustusvälineen 
määrittely on kuitenkin ongelmallista. Tässä mielessä maailma, jossa 
elämme, on muuttunut monimutkaisemmaksi. Modernit ja myöhäis-
modernit diskurssit kohtaavat ainakin sukupolvien kokemuksellisina 
eroina, kun hyvää ja tavoiteltavaa määritellään. Omassa aineistossani 
selkein esimerkki löytyi ase- ja siviilipalvelun arvottamisessa.    
Koulun ja erityisesti lukion opinto-ohjauksessa korostuvat samat 
kehityssuunnat ja arvoilmastot kuin tällä hetkellä yhteiskunnassam-
me laajemminkin. Vaikka lukion elitistinen luonne on purkautu-
nut, edustaa lukio edelleen arvoissamme sitä väylää, josta on edetty 
ja asetuttu korkeampiin yhteiskunnallisiin positioihin. Kyydistä pu-
toamisen seuraus on ”syrjäytyminen”, mutta syrjäytymisenkin logii-
kat ovat muuttumassa monimuotoisemmiksi. Ulrich Beckin (1992, 
100–101) ennuste, jonka mukaan individualisaatioprosessi vastuut-
taa yksilöt myös sosiaalisista ongelmista ja legitimoi samalla eriarvoi-
suuden, näyttää jo arkiselta uhkakuvalta. Tällä hetkellä monissa Suo-
men lukioissa on havahduttu erityisopetuksen ja muun psykososiaa-
lisen tuen tarpeeseen. Useat koulutuksen järjestäjät ovat perustaneet 
tai perustamassa lukioihin psykologin, kuraattorin ja erityisopettajan 
virkoja. Samalla on jouduttu hiljaa tunnustamaan, että lukioissakin 
”on ongelmia”. 
Opinto-ohjauksessa elämänkokonaisuuden laaja-alainen selvittely 
merkitsee yleensä tilannetta, jossa ”on ongelmia”. Sen sijaan ”normaa-
li” tulevaisuuden suunnitteluprosessi tarkoittaa ennen kaikkea kog-
nitiivista prosessia, pidättäytymistä akateemisissa kyvyissä ja kiinnos-
tuksissa. Tämän pohdinnan piiriin ei varsinkaan tieto- ja tehokkuuso-
rientoituneessa lukiossa katsota muiden alueiden kuuluvan. Molem-
pien osapuolten, opinto-ohjaajien ja opiskelijoiden odotukset ohjaus-
keskustelunäytteissä suuntautuivat varsin puhtaasti tiedolliselle alu-
eelle, ja ”muiden yksityisasioiden” katsottiin kuuluvan esimerkiksi 
terveydenhoitajalle. Naispuoliset opinto-ohjaajat kertoivat kuitenkin 
käsittelevänsä tarvittaessa myös ”muita ongelmia” ohjauksissaan. Jat-
ko-opinto-  ja  urasuunnitteluprosessi hahmotetaan kuitenkin muista 
elämänalueista erilliseksi sektoriksi, vaikka elämänkokonaisuuden nä-
kökulmasta esimerkiksi elämäntyyliin liittyvät asiat ovat hyvinkin ar-
vosidonnaisia. Tämä sektorointi kertoo myös siitä, että käsityksem-
me ihmisestä, tiedosta,  oppimisesta ja ennen kaikkea ohjauksesta ei 
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arjen toiminnan tasolla välttämättä ilmennäkään ajattelumme muu-
tosta laaja-alaisempaan suuntaan, kuten teoreettiset pohdinnat anta-
vat ymmärtää.
Kuitenkin ”normaalia elämää” tuotetaan opinto-ohjauskeskus-
telussa sanattomin viestein ja merkityksin kaiken aikaa. Ongelman 
muodostaakin se, että tietoisesti puhutun ja hiljaisen välinen suh-
de on epäsymmetrinen. Karrikoiden voi sanoa, että ”asiassa” ikään 
kuin pitäydytään, vaikka hiljaisesti, ja jopa sokeasti rakennetaan elä-
mää kokonaisuutena itsestään selvien uskomusten ja olettamusten va-
rassa. Tutkimukseni ydinidea, kysymys vertikaalisen ja horisontaali-
sen kohtaamisesta ohjauksessa, konkretisoituu ja todentuu tässä epä-
symmetriassa. 
9.3  Sukupuoli neuvottelun kohteena
Toisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittää, miten luki-
on opinto-ohjauskeskustelussa rakennetaan tai puretaan sukupuolta. 
Uskallan arvioida, että absoluuttinen nais–mies-asetelma ihmisten ja 
maailman kategorisoinnin perustana on ainakin jossain määrin ky-
seenalaistumassa. Oman minuuden ja elämän rakentuminen väljem-
min samanlaisuus–erilaisuus–moninaisuus-jatkumolla näyttäisi ole-
van ainakin myöhäismodernin ajan mahdollisuus. Tutkimukseni ai-
neistossa avoimesti purkavia konstruktioita esiintyi enemmän suh-
teessa tyttöihin kuin poikiin, minkä näen sukupuolijärjestelmän hier-
arkkisesta rakenteesta peräisin olevaksi ilmiöksi. Tyttöjen astuminen 
arvostuksen asteikolla askeleen ylöspäin herättää ympäristössä moti-
voivaa kunnioitusta, minkä myös haastattelemani miesten toiminta-
alueille aikovat tytöt toivat esille. Eräs naisopiskelija kertoi, että erityi-
sesti hänen isänsä on ylpeä tyttärensä armeijasuunnitelmista. Toisen 
naisopiskelijan ystäväpiirissä hämmästeltiin taas arvostavaan sävyyn, 
kuinka hän kykenee olemaan niin kiinnostunut matematiikasta ja fy-
siikasta, että suuntautuu niihin myös jatko-opinnoissaan. 
Osa tutkimukseni ohjauskeskustelunäytteistä edusti siis jo lähtö-
kohtaisesti tilannetta, jossa tytöt tietoisesti ja avoimesti tavoittelivat 
perinteisiä miesten alueita. Näin pienen näytemäärän ollessa kyseessä 
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ei keskustelujen lukumääräisistä suhteista tietenkään voi tehdä yleis-
täviä johtopäätöksiä. Voihan olla, että opinto-ohjaajat tutkimusaihee-
ni tuntien enemmän tai vähemmän tietoisesti pyysivät mukaan tutki-
mukseen sellaisia (harvinaisia) tyttöopiskelijoita, joiden tiesivät suun-
nittelevan ei-perinteisiä aloja. Toisaalta se ohjauskeskustelunäyte, jos-
sa poikaopiskelijan ajatukset, kiinnostukset ja valinnat eivät noudat-
taneet perinteisen mieskategorian mukaista maailmaa, edusti kätke-
tympää ja hiljaisempaa erilaisuutta kuin vastaavat tyttönäytteet. Vai-
kuttaakin siltä, että tyttöjen sukupuolisuus ja siihen kytkeytyvät ilmi-
öt ovat helpommin neuvoteltavissa kuin poikien ja että maskuliini-
suuden vaatimus on tiukempi pojille kuin feminiinisyyden vaatimus 
tytöille (ks. myös Lehtonen 2003, 165.). Poikien haastatteluissa tuli 
esille, että ei-perinteisiä kiinnostuksia ja toimintoja pidettiin lähipii-
rissä tyttömäisinä. Yksi poikaopiskelija arveli isänsä halveksivan täs-
tä syystä esimerkiksi sairaanhoitajan ammattia. Tyttömäisyys merkitsi 
siis ainakin ympäristön arvoasteikolla askelmaa alaspäin. 
Naisiin ja tyttöihin kohdistuva vajavuus- ja objektipuhe kääntyy 
tässä yhteydessä ylösalaisin. Subjektiuden ja toimijuuden kokemus-
ten näkökulmasta tytöillä näyttäisi olevan enemmän liikkumatilaa ja 
mahdollisuuksia rakentaa monimuotoisempaa minuutta kuin pojil-
la. Tämän suuntaisia tuloksia saivat myös Airi Hautamäki ja Jarkko 
Hautamäki (2002, 133) helsinkiläisnuorten sosiomoraalista minäkä-
sitystä selvittävässä tutkimuksessaan. Kuten Tuuli (”Vahvistamispu-
hetta naiselta naiselle”) haastattelussaan kertoi, hän valitsee itse ai-
na tilanteen mukaan, millainen hän haluaa olla, ja esimerkiksi pu-
keutumisellaan tietoisesti säätelee feminiinisyyttään tai neutraaliut-
taan. Poikien ja miesten kohdalla vastaava käyttäytyminen, siis esi-
merkiksi pukeutuminen naisellisiin vaatteisiin, on totuttu määritte-
lemään vähintäänkin epänormaaliksi. Kuitenkin myös miehet ovat 
lähteneet rikkomaan tätä myyttistä ja tiukkaa rajaa; ovathan varsin-
kin nuorten miesten keskuudessa monet perinteisesti naisellisina pi-
detyt asiat kuten hiusten värjääminen tai korvakorujen käyttäminen 
tulleet ”normaaleiksi”. Sukupuolen purkamisen ja rakentamisen neu-
votteluja käydään siis sekä yksilöllisesti että kollektiivisemmin suku-
polvien välillä. 
202 203
9.4 Ohjauskeskustelu  agendoina
Kolmas aineistolle esittämäni kysymys suuntautui sukupuolen ra-
kentamisen ja purkamisen lähteisiin. Sukupuolisensitiivisen proses-
sianalyysin perusteella ohjauskeskustelu hahmottuu monenlaisten 
tietoisten ja tiedostamattomampien konstruktioiden ja merkitysten 
kohtaamispaikkana. Ohjauskeskustelun käsikirjoitukset, suunnitte-
luagenda, sukupuoliagenda ja yksilöagenda, luovat keskustelulle sekä 
struktuuria että sisällöllistä perustaa. Suunnitteluagenda ilmentää en-
nen kaikkea ohjausprosessin tavoitteellista ja lineaarista luonnetta ja 
on hallinnollisessa mielessä myös tarkoituksenmukainen. Lukio-opis-
keluahan säätelevät monenlaiset viralliset normitukset, joten opiskeli-
joiden oikeusturvankin kannalta on tärkeää, että he saavat tässä sään-
töviidakossa selviytyäkseen apua. Lukio-organisaation näkökulmasta 
apu on myös kontrolloivaa: kaikkien  pitäisi  pysyä joko itseohjautuen 
tai tuetusti mukana opiskelijavirroissa.
 Lukio-opiskelun hallinnolliset raamit siis osaltaan tuottavat suun-
nitteluagendaa ohjauskeskustelua rakenteistamaan. On myös selvää, 
että lukioiden niukat ohjausresurssit säätelevät toimintaa mekanisti-
seen suuntaan siten, että yritetään huolehtia edes kaikkein välttämättö-
mimmistä kysymyksistä ja ongelmista (ks. Numminen, Jankko, Lyra-
Katz, Siniharju & Svedlin 2002; Kasurinen & Vuorinen 2002, 37).    
Näiden organisatoristen raamien lisäksi ohjauskeskustelua on kat-
sottava myös sisältä päin. Ohjauskeskustelun lineaarisuudelle on ole-
massa myös teoreettista perustaa ja perinnettä; onhan suuri osa oh-
jausprosessia ja ohjauskeskustelua jäsentävistä teoreettisista malleis-
ta luonteeltaan lineaarisia vaihemalleja, joissa rakenteet, tavoitteet ja 
päämäärät korostuvat (esim. Egan 1994; Lindh 1988). Opinto-ohjaa-
jakouluttajalle varsinkin suunnitteluagenda merkitsee myös monita-
soisen itsearvioinnin paikkaa (opetussuunnitelma, kurssisisällöt, pe-
dagogiikka) – korostuuhan ohjauskeskustelun struktuuri ja tavoittei-
suus koulutuksessa varsinkin ohjauksen menetelmäopintojen alkuvai-
heessa. Tämä ei  tarkoita sitä, että ohjauskeskustelun pitäisi muuttua 
vailla tavoitteita tai rakennetta olevaksi toiminnaksi. Lähinnä kysy-
mys on painotuksista ja erityisesti siitä, millaista merkitystä opiske-
lijan elämänkentälle ja siihen sisään menemiselle ohjauskeskustelus-
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sa rakennetaan (Vähämöttönen 1998). Prosessia ja tavoitteita ei siis 
tarvitse asettaa toisilleen vaihtoehtoisiksi tai vastakkaisiksi, mutta on 
tärkeää ymmärtää, ettei tavoitteita voida saavuttaa, jos prosessi sivuu-
tetaan. 
Ohjauskeskustelun sukupuoliagenda ja ohjaajan sukupuoliherk-
kyys ovat sen sijaan pitkälti toisilleen vastakkaisia ilmiöitä. Valmiin 
sukupuoliagendan olemassaolo estää sukupuoliherkkyyttä ja yleensä-
kin herkkyyttä moninaisuuden hyväksymiselle ja kohtaamiselle. Su-
kupuoliagenda on siis opinto-ohjaajan havainnointia etukäteen lu-
kitseva tulkintakehikko, joka perustuu ohjaajan stereotyyppisiin kä-
sityksiin sukupuolista. Kaikkein ongelmallisin tilanne lienee silloin, 
kun opiskelijan identiteetti tai kokemus itsestään on ristiriitainen ym-
päristön asettamien normien ja odotusten kanssa. Jos opinto-ohjaa-
ja edustaa samoja uskomuksia ja olettamuksia kuin opiskelijan muu 
normiympäristö eikä opinto-ohjaaja kykene oivaltamaan opiskelijan 
kokemaa ristiriitaa, jää ohjauskeskustelu helposti näennäiseksi tai jopa 
turhautumista aiheuttavaksi. Identiteetin kokemus voi niinikään olla 
vielä ”silmuvaiheessa”, jolloin omaan minuuteen ja maailmankuvaan 
liittyvä arviointi ei ole vielä ehtinyt muodostua ristiriitaisuuden ko-
kemukseksi. Oman minuuden tietoinen rakentaminen ei kuitenkaan 
onnistu, ellei omia toiveita, tavoitteita ja valintoja ole mahdollista ar-
vioida suhteessa siihen sosiokulttuuriseen ympäristöön, joka tuottaa 
paineita esimerkiksi dikotomiseen nais- ja miesmuottiin asettumisel-
le. Yksilöagenda taas rajaa nämä sosiaalisen kontekstin konkreetit ja 
abstraktit ilmiöt ohjauskeskustelun ulkopuolelle.  Yksilöagendaa tuo-
tetaan yhä yksilöllistyvämmässä elämäntavassamme, jossa riippumat-
tomuus ja itsestään vastaaminen korostuvat entisestään.
9.5 Ohjausprosessi – tarjoumien symmetriaa ja 
oppimiskumppanuutta
Kolme ensimmäistä tutkimuskysymystä pohjustivat neljättä tut-
kimuskysymystä, jonka tavoitteena oli jäsentää ohjausprosessia ylei-
semmällä teoreettisella tasolla. Ohjauskontekstien muutosdiskurssit ja 
ohjausprosessin uudelleenjäsennykset toimivat erityisesti tämän tutki-
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muskysymyksen lähtökohtana ja peilauspintana. 
Tulosten perusteella ohjausprosessi ei kehkeydy teoreettisten ide-
aaliensa mukaisesti dialogisena neuvotteluna, jossa sosiaalisesti synty-
vän suhdetiedon ja ohjaajan tarjoumien perusteella asiakkaan elämää 
konstruoitaisiin yhdessä. Tulokset kuitenkin osoittavat sosiaalisen 
suhdetiedon väistämättömän merkityksen ohjausprosessin kehkey-
tymisideaalin mahdollistajana. Sosiaalisen suhdetiedon ja sen myö-
tä ohjausprosessin rakentumisen edellytyksenä on ohjaajan ja opiske-
lijan välinen ”yhteinen perusta” (Vähämöttönen 1998). Tällainen yh-
teisyys syntyy kuitenkin vain ohjaajan ja opiskelijan vastavuoroisten 
kohtaamisen kokemusten kautta.  
Ohjauskirjallisuudessa ainekset kohtaamisen kokemuksille esite-
tään usein hyvän ohjaussuhteen elementteinä, joita ohjaaja omalla 
olemuksellaan ja olemisellaan viestittää. Esimerkiksi aitous, asiakkaan 
kunnioittaminen ja luottamuksellisuus luovat yhteistä perustaa työs-
kentelylle mutta jäävät usein abstrakteiksi lausumiksi, joiden olemus-
ta on vaikea verbalisoida tai osoittaa. Kuitenkin meillä kaikilla on hil-
jaista tietoa siitä, miltä kohdatuksi tulemisen kokemus tuntuu. Koh-
taamisen elementtien ei kuitenkaan tarvitse jäädä intuitioiden tasolle, 
vaan niitä voidaan ainakin jossain määrin myös käsitteellistää amma-
tillisen toiminnan näkökulmasta. 
Englannin kielen termi ”INTER VIEW” kuvaa osuvasti ohjaus-
keskustelua. Sehän merkitsee keskinäistä yhdessä katsomista eikä siis 
objektivoi kumpaakaan keskustelun osapuolta, ei edes erota heitä toi-
sistaan. Dialogin, neuvottelun tai vuoropuhelun käsitteet sen sijaan 
muistuttavat, että kummallakin osapuolella on omat näkökulman-
sa ja osuutensa keskustelussa, mutta näistä näkökulmista luodaan jo-
tain yhteistä. Kuitenkin ohjauksessa kehkeytyy uutta vasta sitten, kun 
molemmat osapuolet tarjoavat ajatuksensa yhteisen prosessin hyväksi. 
Ohjaajan tarjoumat voivat olla luonteeltaan informatiivisia, konteks-
tualisoivia eli asiayhteyksien etsimistä edistäviä tai eksplikointiin ja 
reflektiivisyyteen haastavia. Opiskelijan tarjoumat ovat tarinoita hä-
nestä itsestään sekä hänen elämästään, ja ohjaaja pääsee sisään tuo-
hon opiskelijan maailmaan ainoastaan kuuntelemalla hänen tarinaan-
sa. Opiskelijan tarinan pohjalta ohjaajan on myös mahdollista kuljet-
taa omalta osaltaan keskustelua..
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Tulosten perusteella juuri opiskelijan tarjoumista muodostuvat 
vastavuoroisen kohtaamisen haastepaikat tai esteet. Nämä paikat jä-
sentyvät ohjausprosessissa sitä kriittisemmiksi, mitä enemmän ne 
haastavat tai uhkaavat ohjaajaa hänen omissa uskomuksissaan, olet-
tamuksissaan ja tulkinnoissaan opiskelijasta, tämän elämästä tai maa-
ilmasta yleensä. Ohjaaja ei kykene omalla toiminnallaan edistämään 
opiskelijan tiedostamisprosessia ja merkitysten uudelleenrakentamis-
ta (vrt. Neymeyer R. & Neymeyer G. 1993, 209; myös luku 2.5 ku-
vio 1), mikäli hänen oma oletus- ja uskomusjärjestelmänsä on staatti-
nen eikä näin mahdollista tiedostavaa prosessia.
Ohjausprosessi jäsentyy tämän tutkimuksen tulosten perusteella 
kohtauspaikkana, joka tarjoaa molemmille osapuolille mahdollisuu-
den emansipatoriseen oppimiseen. Mikäli ohjaajina haluamme pur-
kaa kulttuurisesti rakentuvia mutta samalla sisäisiä pakkojamme, on 
meidän kyettävä kohtaamaan omat sokeat kohtamme. Kulttuuristen 
rakenteiden ja niihin liittyvien merkitysten tiedostaminen ei tieten-
kään rajoitu sukupuolikonstruktioihin, vaikka ne ovatkin olleet tä-
män tutkimuksen fokuksessa. Myös muut tulkintakehikot, joilla yl-
läpidämme elämäntapaamme tai habitustamme, tulevat näin haaste-
tuiksi.
Oppimiskumppanuus ohjauskeskustelussa merkitsee yhdessä kat-
somista, vaikka molemmilla  kumppaneilla onkin prosessissa oma 
perspektiivinsä. Tiedostava oppimiskumppanuus mahdollistaa kom-
munikatiivista oppimista (ks. Mezirow 1990) ja edistää samalla mo-
lempien osapuolten voimavaraistumisprosessia, kykyä toimia uudel-
la tavalla. Opiskelija voi tehdä omaa elämäänsä koskevia oivalluksia 
ja tietoisia valintoja, ja opinto-ohjaaja voi omien oivallustensa kautta 
auttaa opiskelijaa tässä prosessissa ammattitaitoisesti. 
9.6  Sukupuoliherkkä ohjaaja 
Ilmiönä sukupuoliherkkyys jäsentyy vaiheeksi kohti moninaises-
ti rakentuvaa sosiokulttuurista todellisuutta, jossa sukupuoli ei muo-
dosta avointa eikä piilevää maailmaa kahtia jakavaa kategoriaa. Su-
kupuoliherkän ajattelun ja toiminnan tavoitteena on, paradoksaalista 
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kyllä, itsensä tarpeettomaksi tekeminen. Sukupuolen lisäksi on monia 
muitakin marginalisoivia kategorioita, kuten fyysinen ja psyykkinen 
toimintakyky, ikä, ihon väri, uskonto, sosiaalinen asema ja seksuaali-
nen suuntautuminen. Niinikään koulutus ja työ ovat muodostumas-
sa entistä tärkeämmiksi ihmisten kahtiajaon perusteiksi. Kategorioi-
den moninaisuudesta huolimatta sukupuoli kytkeytyy niihin kaikkiin 
enemmän tai vähemmän kätketysti. 
Ohjaajan kompetensseja on määritelty monin eri tavoin. Ne ovat 
sisäänrakennettuina esimerkiksi oppilaan- ja opinto-ohjaajaan mais-
teritutkintoon johtavan koulutuksen tavoitteissa. Niissä on mainit-
tu laajoina tiedollisina ja tieteellisinä osa-alueina yhteiskunnan raken-
ne ja toiminta, yksilön elämänkulku ja  kehitys sekä erilaiset sosiaali-
set kontekstit. Toinen keskeinen alue muodostuu henkilökohtaisista 
vuorovaikutus- ja kommunikaatiotaidoista. Kolmannen osaamisalu-
een muodostaa niin kutsuttu menetelmätieto, jolloin tavoitteena on 
oppia käyttämään ohjauksen keskeisiä työmenetelmiä, kuten ohjaus-
keskustelua, ryhmäohjausta ja verkostotyötä. Oman itsenäisen osa-
alueensa muodostaa valmius tieteelliseen ajatteluun ja ammattikäy-
tännön kehittämiseen näistä lähtökohdista (Kasvatustieteiden tiede-
kunnan opinto-opas 2002–2003, 123–124). 
Periaatteessa näihin osa-alueisiin voi sisältyä oleellinen, edellyttä-
en tietenkin, että sisällöt ovat päteviä. Keskeisen kysymyksen ja sa-
malla ongelman muodostaa lähinnä ensiksikin se, miten nämä tiedol-
liset ja taidolliset resurssit rakentuvat sekä toiseksi se, miten ne kon-
tekstualisoituvat ohjaustilanteissa. Miten yhteiskunnallinen, sosiaali-
nen, kehityksellinen ja vuorovaikutuksellinen ymmärrys ja osaami-
nen integroituvat siihen tietoon, jota tuotetaan yksilöllisesti ainutlaa-
tuisessa, toistamattomassa ja ennakoimattomassa kohtaamisessa opis-
kelijan kanssa? Miten siis ohjaajana yhdistän sen, mitä tiedän ja sen, 
mitä en tiedä? 
Mitä sukupuoliherkkä opinto-ohjaaja siis osaa, taitaa ja ymmär-
tää? Hänellä on kyky kuunnella opiskelijan tarinaa ja astua tuon tari-
nan avulla opiskelijan maailmaan. Tämän narratiivisen kompetenssin 
(vrt. Vähämöttönen 1998, 67) merkitys korostuu tässä tutkimukses-
sa. Sosiologinen kompetenssi (vrt. Nummenmaa & Korhonen 2000, 
80–81; Vähämöttönen 1998, 67–68) merkitsee sitä, että ohjaaja on 
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tietoinen niistä biologisista, psykologisista ja sosiaalisista kysymyksis-
tä, jotka vaikuttavat naisten ja miesten asemaan yhteiskunnassa ja eri-
laisissa sosiaalisissa yhteyksissä. Hän tiedostaa ja ymmärtää, että maa-
ilma on monessa suhteessa erilainen naisille ja miehille, ja kykenee 
huomioimaan tämän kohdatessaan nuoria nais- ja miesopiskelijoita. 
Niinikään sosiologinen kompetenssi merkitsee kykyä näiden tekijöi-
den eksplisiittiseen tarkasteluun ohjauksessa. Kielikulttuurinen kom-
petenssi  (vrt. Nummenmaa & Korhonen 2000, 81; Vähämöttönen 
1998, 68) takaa ymmärrettävän kielenkäytön lisäksi sen, että ohjaa-
ja tunnistaa sukupuoleen liittyviä kielellisiä elementtejä ja käyttää it-
se moninaisuutta arvostavaa kieltä. Kriittiseen arviointiin kykenevä 
opinto-ohjaaja pyrkii jatkuvasti tiedostamaan tyttöjen ja poikien oh-
jaukseen liittyviä omia uskomuksiaan ja olettamuksiaan sekä kyseen-
alaistamaan omia tulkintojaan. Niinikään hän pohtii sitä, miten hä-
nen oma henkilökohtainen toimintansa vaikuttaa ohjausprosessissa. 
Oppimiskumppanuuden kompetenssi merkitsee kykyä kollaboratii-
viseen opiskelijan tulevaisuuden rakentamiseen dialogisten tarjoumi-
en kautta. 
9.7 Tutkimuksen luotettavuudesta ja 
      siirrettävyydestä
Tutkimuksessani olen pyrkinyt kuvaamaan työskentelyni ja ajat-
teluni vaiheet mahdollisimman huolellisesti ja tarjoamaan lukijalle 
mahdollisuuden muodostaa ehyen kuvan tutkimusprosessin kulus-
ta. Tällä tavalla olen rakentanut tutkimusraporttiini transparenssia, 
läpinäkyvyyttä, joka on tärkeä tapa osoittaa laadullisen tutkimuksen 
luotettavuutta (Huberman & Miles 1994, 439). Kuten Steinar Kva-
le (1996, 237) huomauttaa, tutkimuksen luotettavuus rakentuu as-
kel askeleelta siten, että portaittain fokusoidutaan oleellisiin luotet-
tavuutta edistäviin ja vaarantaviin kysymyksiin. Tällöin luotettavuus 
nähdään valintoina, jotka perustuvat monien eri vaihtoehtojen väli-
seen argumentointiin.  
Prosessin ensimmäisen kriittisen askelman muodostaa teoreetti-
sen viitekehyksen suhde tutkimuskysymyksiin. Vaikka olen tutkinut 
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varsinaisesti kahden henkilön välistä vuorovaikutusta ohjauskeskus-
telussa, olen sisällyttänyt teoreettiseen tarkasteluun laajan sosiaalisen 
ja kulttuurisen näkökulman. Laajuusulottuvuuden lisäksi olen halun-
nut korostaa syvyysulottuvuutta eli sitä, että olemme yksilöinä osa se-
kä historiallisesti vertikaalista että nykyisyyden horisontaalista todel-
lisuutta ja että nämä kerrostumat elävät meissä. Näin tutkimuskysy-
mysten syvällinen ymmärtäminen on edellyttänyt valitsemaani laajaa 
teoreettista lähestymistapaa. 
Tutkimuksen toteutuksen suunnitteluvaihe muodostuu laadulli-
sessa tutkimuksessa yleensä varsin väljäksi. Niin tapahtui myös täs-
sä tutkimuksessa. Suunnitelmassa lukittiin alussa vain tutkimuskoh-
de, ohjauskeskustelu lukiossa, sekä menetelmä, ammattikäytännön 
prosessitutkimus stimulated recall -haastattelua käyttäen. Koko tut-
kimusprosessi on ollut jatkuvaa suunnittelun ja arvioinnin vuoropu-
helua. Toinen keskeinen suunnitteluvaiheen kysymys koskee tutki-
musetiikkaa. Tutkijan tulisi lähteä tutkimaan vain sellaisia kysymyk-
siä, joiden avulla edistetään inhimillistä hyvää ja minimoidaan haital-
lisia tai harmillisia seuraamuksia. (Kvale 1996, 237.) Tämän kriteerin 
arvioiminen on näkökulmien runsauden vuoksi varsin vaikeaa, ja var-
sinkin sukupuoli- ja tasa-arvokysymykset mielletään helposti musta-
valkoisina valtakysymyksinä naisten ja miesten välillä. Tutkimuksen 
abstraktina ja kauaskantoisena tarkoituksena on ollut suvaitsevaisuu-
den ja moninaisuuden arvostamisen lisääminen sekä yleensäkin nuor-
ten toimintamahdollisuuksien laajentaminen. Konkreettisempana ta-
voitteena on ollut pyrkimys tuottaa tietoa ja työvälineitä ohjausalan 
ammattilaisille koulun oppilaan- ja opinto-ohjaukseen. Tutkimusana-
lyysiä tehdessäni olen joutunut esittelemään ja kriittisesti arvioimaan 
opinto-ohjauksen ammattilaisten ohjaustilanteita. Toivon, että tapani 
ei ole ollut osoitteleva, koska tutkimukseni ohjauskeskustelut ovat to-
dellakin vain näytteitä laajemmasta koulu- ja ohjauskulttuurisesta il-
miökentästä.  
Kriittisiä tutkimusprosessin askelmia ovat haastattelu, aineiston 
muuntaminen teksteiksi sekä aineiston analyysi. Haastattelun toteu-
tuksen ja litteroinnin vaiheet haasteineen olen kuvannut mahdolli-
simman seikkaperäisesti. Aineiston monipolvisen analyysin toteutusta 
olen pyrkinyt kuvaamaan siten, että lukija pystyy seuraamaan ja arvi-
oimaan prosessin kulkua. Erityisesti olen kiinnittänyt huomiota esit-
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tämieni tilannekuvausten ja niihin liittyvien tulkintojen väliseen suh-
teeseen, koska vain niiden kautta lukija voi tehdä päätelmiä siitä, pi-
tääkö hän tutkijan esittämiä tulkintoja uskottavina (Janesick 1994, 
216). Ohjauskeskustelujen sukupuoliherkän prosessianalyysin tulkin-
nat perustuvat suurelta osalta haastatteluaineiston tuottamaan evi-
denssiin, joten tutkimusmenetelmä jo sinällään on jättänyt vain vä-
hän tilaa väljälle tulkinnalle. Tämä tietenkin lisää aineiston analyysin 
luotettavuutta, mutta vain sillä edellytyksellä, että haastattelut ovat 
toteutuneet asianmukaisesti. 
Laadullisen tutkimuksen luotettavuustarkastelun yhteydessä ko-
rostetaan tutkimuksen moniperspektiivisyyden merkitystä. Moni-
perspektiivisyys ilmentää jo sinällään käsitystä monien totuuksien 
olemassaolosta ja heijastaa samalla pyrkimystä tutkittavan ilmiön sy-
välliseen ymmärtämiseen. Moniperspektiivistä lähestymistapaa tut-
kittavaan ilmiöön rakennetaan triangulaation avulla. (Denzin & Lin-
coln 1994, 2.) Menetelmä-, aineisto-, tutkija- ja teoriatriangulaatio 
voivat olla toisiaan yhdenmukaistavia tai toisiaan täydentäviä (Huber-
man  & Miles 1994, 438).    
Tutkimuksessani toteutin täydentävää aineistotriangulaatiota ja 
yhdenmukaistavaa tutkijatriangulaatiota. Aineiston osalta triangu-
laatio toteutui siten, että hankittiin kolmenlaista aineistoa (ohjaus-
keskusteluvideot, ohjauskeskustelumuistiinpanot, haastatteluääni-
nauhat) kahdelta informanttiryhmältä (opinto-ohjaajat, lukio-opis-
kelijat) ja vähitellen eri aikoina sekä eri paikoista. Tutkijatriangulaa-
tio toteutui aineistonhankinnan yhteydessä stimulated recall -haas-
tattelujen toteutuksessa. Tutkijakollegat osallistuivat tässä yhteydessä 
myös ohjauskeskustelujen välittömään analyysiin kriittisten paikko-
jen tunnistamiseksi ennen stimulated recall -haastatteluja. Myös käyt-
tämäni menetelmätriangulaatio oli luonteeltaan täydentävää. Kahden 
erillisen aineiston analyysimenetelmän, narratiivisen prosessianalyy-
sin ja sukupuolisensitiivisen prosessianalyysin, avulla lukion opinto-
ohjauskeskusteluista muodostui holistinen ymmärrys. Tämän tutki-
muksen voidaankin katsoa tuottaneen varsinaisten tutkimuskysymys-
ten tarkastelun ulkopuolella myös menetelmällistä tietoa narratiivisen 
prosessianalyysin ja ohjauksen prosessitutkimuksen (erityisesti STR-
haastattelun) sopivuudesta uskomusjärjestelmien tutkimisessa. 
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 Aineiston analyysin luotettavuutta olen pyrkinyt lisäämään myös 
siten, että tutkimustyöni ohjaajat ovat lukeneet ja kommentoineet ko-
ko prosessin ajan sekä autenttisia aineistoja että niistä tekemiäni tul-
kintoja. Olen myös esitellyt tulkintojani tiedeyhteisömme jatkokou-
lutusseminaareissa ja saanut arvokasta ohjaavaa palautetta (vrt. Gree-
ne 1994, 537). Yksi tutkimukseen osallistunut opinto-ohjaaja pereh-
tyi omalta kohdaltaan ohjauskeskustelun analyysiin ja totesi sen ole-
van asianmukainen sekä keskusteluprosessin etenemisen kuvauksen 
että tekemieni tulkintojen osalta.
Laadullisen tutkimuksen kohdalla keskustellaan alati tutkimustu-
losten yleistettävyydestä. Tämän tutkimuksen tulosten yleistettävyys- 
tai  pikemminkin siirrettävyyspohdinnassa nojaan analyyttisen yleis-
tyksen periaatteisiin (Kvale 1996, 233). Arvioinnin fokuksessa on ky-
symys siitä, miten tutkimustulokset voivat kertoa muista vastaavis-
ta tilanteista. Tällöin arvioidaan siis eri tilanteiden samuudet ja erot. 
Edelleen voidaan pohtia, missä määrin yksittäisten näytteiden erityis-
piirteet täyttävät kriteerit, joiden perusteella niitä voitaisiin soveltaa 
myös muihin tapauksiin. 
Tutkimukseni yhdeksän ohjauskeskustelunäytettä ovat joiltakin 
osin samanlaisia ja joiltakin osin erilaisia kuin vastaavat muut tapa-
ukset. Samanlaisuus muodostuu kulttuurisista ja koulukulttuurisista 
tekijöistä, ja tässä suhteessa tulokset saavat tukea myös aikaisemmis-
ta tutkimuksista. Prosessikuvan tarjoamaa ymmärrystä lukion opin-
to-ohjauskeskustelujen luonteesta voidaan pitää yleistettävänä tieto-
na. Sen sijaan sukupuolisensitiivisen prosessianalyysin osalta jokai-
nen keskustelu on ainutlaatuinen, samoin kuin sukupuolen rakenta-
misen tai purkamisen prosessin muotoutuminenkin. Näytteet ja nii-
den analyysit edustavat havainnollistuksia ja käsitteellistyksiä niis-
tä monimuotoisista ilmiöistä, jotka vaikuttavat ohjauskeskustelussa. 
Ohjauskeskustelukohtaisista kuvauksista ja jäsennyksistä olen kuiten-
kin muodostanut yleisempiä teoreettisia jäsennyksiä. Opinto-ohjaaji-
en sukupuolikonstruktiot edustavat tällaista kulttuurisesti jaettua yh-
teistä todellisuutta ja ovat näin ollen siirrettävissä muihinkin yhteyk-
siin. Opinto-ohjaajan sukupuolen merkityksestä ohjauskeskustelulle 
ei tämän aineiston puitteissa ole mahdollista tehdä johtopäätöksiä. 
Sen sijaan opiskelijan sukupuolella näyttäisi olevan ohjauskeskuste-
lussa erityinen merkitys. 
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Ohjauksen jäsentämisen näkökulmasta tutkimuksen tulokset tuo-
vat siis uutta ymmärrystä ohjausprosessin rakentumiseen. Erityises-
ti tulokset lisäävät ymmärrystämme siitä kuilusta, joka erottaa ohja-
usprosessiin kytkeytyviä ideaaleja ja vallitsevia ohjauskäytänteitä (vrt. 
Vehviläinen 1999). 
9.8 Lopuksi
Tutkimuksen tulokset osoittavat, että lukion opinto-ohjauskes-
kustelut ovat tietopainotteisia ja yksilökeskeisiä. Keskusteluissa kä-
sitellään opiskelijan elämää ja tulevaisuutta oppiaine- ja koululäh-
töisesti.  Keskustelut sisältävät paljon opiskelijan toiminnan ja koke-
musten kuvaamista, mutta vain vähän oman elämän laaja-alaista pro-
sessointia. Keskustelut ovat luonteeltaan sukupuolineutraaleja, mut-
ta sukupuolineutraalilta näyttävä keskustelu pitää kuitenkin sisällään 
runsaasti sukupuolistuneita merkityksiä, jotka rakentuvat ohjaajan (ja 
opiskelijan) sukupuoliuskomusten ja -oletusten varaan. Opinto-oh-
jaajien sukupuolikonstruktiot ovat luonteeltaan sekä sukupuolijärjes-
telmää ja sosiaalisesti rakentuvaa sukupuolta uusintavia että purkavia. 
Rakentamisen ja purkamisen prosessit näkyvät uusina, mutkikkaina 
konstruktioina, jotka kuvastavat yksinkertaistavien olemus- ja roo-
listereotypioiden murtumista ja sekoittumista. Ne ovat luonteeltaan 
rajaavia ja sitovia konstruktioita. Yksilöllisten konstruktioiden lisäksi 
esiintyy sekä sukupuolijärjestelmää ja sukupuolisopimusta uusintavia 
olemuksellisia työelämästereotypioita ja perhestereotypioita että su-
kupuolijärjestelmää purkavia konstruktioita. 
Opinto-ohjauskeskustelut rakentuvat kolmeen agendaan, jotka 
määrittävät käsikirjoituksen tavoin opinto-ohjauskeskustelujen pro-
seduuria. Suunnitteluagenda ilmentää lukion ohjauskeskustelujen ra-
kennetta, sukupuoliagenda syntyy sukupuolikonstruktioista ja yksi-
löagenda näyttäytyy suhteessa kahteen tasoon: lähiyhteisöön ja laa-
jempiin yhteiskunnallisiin ilmiöihin. Yksilöagenda edellyttää nuoril-
ta itsenäisiä päätöksiä, jolloin henkilökohtaisen elämän suunnittelu ei 
asetu vuorovaikutukseen näkymättömien sukupuolisten valtaraken-
teiden eikä kulttuuristen odotusten ja normien kanssa. Kielellinen il-
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maisu opinto-ohjauskeskusteluissa on vallitsevasti sukupuolineutraa-
lia, mutta ohjauskeskustelujen jälkeen toteutettujen haastatteluiden 
aineisto tarjoaa laadullisesti vivahteikkaita ilmaisuja naisista ja mie-
histä. Nämä kielelliset ilmaisut ovat luonteeltaan pääosin sukupuoli-
järjestelmää uusintavia. Opinto-ohjaajan sukupuoli vaikuttaa vain vä-
hän ohjauskeskustelun aihealueisiin tai muihin prosesseihin. Opinto-
ohjaajan sukupuoli tulee kuitenkin esiin samaan sukupuoleen kohdis-
tuvina yhteisyyden kokemuksina. Opiskelijan sukupuolella on kui-
tenkin suuri merkitys ohjauskeskustelujen sisällöllisen kulun ja opis-
kelijan elämäntilanteen jäsentämisen kannalta. 
Ohjaajan sukupuolikonstruktiot voivat toimia suodattimena tai 
esteenä opiskelijan tarinan kuulemiselle. Mitä ”pätevämpi” ohjaajan 
”totuus” on yleisesti, sitä tiukemmin keskustelu etenee ohjaajan tuot-
tamien merkitysten varassa. Ohjaajan totuudet voivat olla luonteel-
taan yleistotuuksia, mutta ne voivat muotoutua myös intersubjektii-
visesti ohjaustilanteessa ja kiinnittyä opiskelijan persoonaan. Ohjaus-
keskustelu opinto-ohjaajan ja opiskelijan kohtauspaikkana jäsen-
tyy dialogisena neuvotteluna, jossa molemmat keskustelun osapuo-
let tuottavat omat tarjoumansa prosessiin. Ohjaajan tarjoumat haas-
tavat opiskelijaa tutkimaan omaa elämäänsä monipuolisesti ja laaja-
alaisesti. Opiskelijan tarinat ovat taas tarjoumia, joiden avulla opin-
to-ohjaaja voi  päästä sisään opiskelijan maailmaan. Opiskelijan tar-
joumat saattavat myös haastaa ohjaajaa hänen uskomuksissaan, olet-
tamuksissaan ja tulkinnoissaan opiskelijasta, tämän elämästä tai maa-
ilmasta yleensä. Tällä tavalla ohjauskeskustelu merkitsee yhteisen op-
pimiskumppanuuden mahdollisuutta. 
Narratiivinen prosessianalyysi osoittautui tässä tutkimuksessa me-
netelmänä riittämättömäksi uskomusjärjestelmien tutkimisessa. Sen 
sijaan stimulated recall -haastatteluun perustuva ohjauksen prosessi-
tutkimus osoittautui  metodisesti toimivaksi.
Opinto-ohjaajien ammatillisen kehittymisen ja täydennyskoulu-
tustarpeiden osalta tuloksista voidaan tehdä johtopäätelmiä. Opinto-
ohjaajat, kuten muutkin kasvatuksen ja opetuksen aloilla työskentele-
vät ammattihenkilöt, tarvitsevat työnohjauksellisesti orientoitunutta 
täydennyskoulutusta. Vaikka sukupuolijärjestelmän ja sukupuolisosi-
alisaatioon liittyvien ilmiöiden tiedostaminen edellyttää myös tiedol-
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listen valmiuksien lisäämistä, voi omaan työhön ja ammatilliseen ke-
hittymiseen pureutuva prosessi toteutua vain oman työn kontekstissa. 
Tutkimusprosessini synnyttää tässä suhteessa uusia polkuja, jotka voi-
sivat kulkea työnohjauksellisen täydennyskoulutuksen, toimintatut-
kimuksen tai arviointitutkimuksen suuntiin. Myös näkökulman siir-
täminen painokkaammin nuorten kokemusmaailmaan ohjausproses-
sissa on jatkotutkimuksellisena näkymänä kiinnostava.        
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Stimulated recall -haastattelun toinen vaihe
Yleisen osan haastattelukysymykset opiskelijalle
Miten kuvailisit äskeisen ohjauskeskustelun merkitystä itsellesi? 
Mitkä asiat siinä painottuivat? Jäikö jotain tärkeää käsittelemättä? 
Millaisia odotuksia Sinulla on jatkossa opinto-ohjaajan kanssa käy-
mille keskusteluille?
Kun ajattelet äskeistä ohjauskeskustelutilannetta, niin oliko mie-
lestäsi sillä mitään merkitystä tilanteessa, että sinä olet tyttö / poika 
(nainen / mies) ja ohjaaja on nainen /mies? Millä tavalla se vaikuttaa 
keskusteluun?
Onko joitakin asioita, joita et missään tapauksessa voisi käsitellä 
nais- / miesohjaajan kanssa?
Suomessa, kuten länsimaissa yleensäkin ammatit ovat jakautuneet 
hyvin voimakkaasta naisten aloihin ja miesten aloihin. Mistä tämä 
jyrkkä jako mielestäsi johtuu?
Miten ymmärrät sanan ´sukupuoli´. Mikä mielestäsi tekee vauvas-
ta tytön tai pojan ja myöhemmin naisen tai miehen?
Mitä naiseus/ naisena eläminen ja mieheys / miehenä eläminen 
mielestäsi merkitsevät? Entä mitä / millaisia ominaisuuksia naiselli-
suus ja miehekkyys mielestäsi pitävät sisällään? Mikä tekee naisesta ei 
naisellisen? Entä miehestä ei-miehekkään?
Millaisia konkreettisia asioita se, että Sinä olet tyttö / poika tuo 
elämääsi? 
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Onko Sinulla siskoja / veljiä? Miten elämänne ja elämäntilanteen-
ne eroavat toisistaan? Mistä se mielestäsi johtuu?
Kun ajattelet itseäsi ja elämääsi tyttönä / poikana, voisitko kuvail-
la sellaisia tilanteita tai tapahtumia, joissa kaikkein vahvimmin tai sel-
vimmin olet kokenut olevasi tyttö /poika? Voisitko eritellä näitä tilan-
teita kotona, koulussa, harrastuksissa, ystävien parissa ym.
Entä millaisissa tilanteissa olet kokenut oman sukupuolisuutesi 
olevan kaikkein eniten uhattuna?
Voisitko mainita tilanteita tai tapahtumia, joissa sukupuolella, elik-
kä sillä että olet tyttö/ poika, ei mielestäsi ole lainkaan merkitystä?
Miten kauan olet tietoisesti pohtinut tulevaa ammattiasi ja siihen 
liittyvää koulutusta? 
Kenen kanssa olet keskustellut asiasta?
Kun olet pohtinut koulutukseen ja ammattiin liittyviä kysymyk-
siä, millaisia asioita olet tässä yhteydessä yleensä miettinyt tai ottanut 
huomioon?
Kertoisitko millaisin perustein tai millä tavalla olet tehnyt aineva-
lintoja yläasteella ja lukiossa.
Onko näissä perusteissa tapahtunut muutoksia? Mihin ne muu-
tokset mielestäsi perustuvat?
Kuvailisitko lukion ainevalintojasi. Ovatko valinnat mielestäsi ol-
leet hyviä ja perusteltuja vielä jälkeenpäinkin ajateltuna? Miksi? Ke-
nen kanssa olet keskustellut valinnoista? 
Pyytäisin Sinua kuvailemaan ja perustelemaan miten olet suhtau-
tunut seuraaviin oppiaineisiin valintoja tehdessäsi?
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Tytöt: tekninen käsityö, ATK, matematiikka, fysiikka, kemia, lii-
kunta, yhteiskuntaoppi,, liiketalousoppi, filosofia
Pojat: kielet, psykologia, filosofia, tekstiilityö, kuvaamataito, koti-
talous, konekirjoitus, ensiapu, ilmaisutaito
Pyydän Sinua luettelemaan 3-5 sellaista ammattia, joita et missään 
tapauksessa voisi koskaan suunnitella itsellesi. Miksi ne ovat Sinulle 
sopimattomia tai vastenmielisiä?
Seuraavaksi luettelen joitakin ammatteja. Pyydän Sinua kerto-
maan millaisia mielikuvia nämä ammatit Sinussa herättävät sekä pe-
rustelemaan miksi ne sopivat tai eivät sovi Sinulle.
Pyydän Sinua luettelemaan 3- 5 harrastusta, joita et missään vaihees-
sa elämääsi ole harrastanut etkä voisi koskaan kuvitella harrastavasi.
Seuraavaksi luettelen joitakin harrastuksia. Pyydän Sinua kuten 
edellä kertomaan, millaisia mielikuvia ne Sinussa herättävät sekä pe-
rustelemaan miksi ne sopivat tai eivät sovi Sinulle.
Millaisia asioita vanhempasi arvostavat työssä ja ammateissa? Mil-
laista ammatinvalintaa uskot / tiedät heidän toivovan Sinulle? Ovatko 
he tuoneet toiveensa esiin keskustelussa tai muulla tavoin? 
Jos kertoisit kotona, että hakeudut vastakkaisen sukupuolen alalle, 
esimerkiksi teknikoksi tai autonasentajaksi/  sairaanhoitajaksi tai keit-
täjäksi, miten luulet heidän suhtautuvan asiaan?
 
Pyydän Sinua nyt palaamaan mielessäsi niin pitkälle lapsuuteen 
kuin mahdollista. Kuvailisitko millaiset leikit olivat Sinulle mielui-
simpia ennen kouluikää ja kouluiässä? Kenen kanssa niitä leikit? Mik-
si ne olivat Sinulle mieluisia? Mitkä olivat rakkaimmat leikkikalusi?
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Pysytellään edelleen lapsuuden muistoissa. Millaisia ammatteja tai 
millaista tekemistä muistat nähneesi ja kokeneesi ympäristössäsi? (äi-
ti, isä, sukulaiset, naapurit)
Ketkä ovat mielestäsi olleet merkittävimmät henkilöt elämässäsi? 
Miksi olet kokenut heidät merkityksellisinä? Miten vietit aikaa heidän 
kanssaan? Mitä koulutusta, ammattia tai tekemistä he Sinulle edustivat?
Pyydän Sinua nyt luettelemaan kaikki toiveammattisi aikajärjes-
tyksessä niin hyvin kuin ne muistat. Osaisitko selittää miksi nämä 
ammatit Sinua viehättivät ja mistä kyseiset haaveet syntyivät?
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LIITE 11.
Stimulated recall -haastattelun toinen vaihe
Yleisen osan haastattelukysymykset opinto-ohjaajalle
Miten kuvailisit äskeisen ohjauskeskustelun merkitystä opiskelijal-
le? Mitkä asiat siinä painottuivat? Jäikö jotain tärkeää käsittelemättä?
Kuvailisitko kyseisen opiskelijan koulutus- ja urasuunnittelun 
prosessia siten kuin se Sinulle on näyttäytynyt. Millaisia odotuksia 
uskot oppilaalla olevan jatkossa opinto-ohjaajan kanssa käymille kes-
kusteluille?
Kun ajattelet äskeistä ohjauskeskustelutilannetta, niin oliko mie-
lestäsi sillä mitään merkitystä tilanteessa, että sinä olet nainen / mies ja 
opiskelija on tyttö / poika? Millä tavalla se vaikuttaa keskusteluun?
Onko joitakin asioita, joita et missään tapauksessa voisi käsitellä 
tyttö - / poikaopiskelijan kanssa?
Entä miten uskot opiskelijan tästä ajattelevan?
Suomessa, kuten länsimaissa yleensäkin ammatit ovat jakautuneet 
hyvin voimakkaasta naisten aloihin ja miesten aloihin. Mistä tämä 
jyrkkä jako mielestäsi johtuu?
Miten ymmärrät sanan ´sukupuoli´. Mikä mielestäsi tekee vauvas-
ta tytön tai pojan ja myöhemmin naisen tai miehen?
Mitä naiseus/ naisena eläminen ja mieheys / miehenä eläminen 
mielestäsi merkitsevät? Entä mitä / millaisia ominaisuuksia naiselli-
suus ja miehekkyys mielestäsi pitävät sisällään? Mikä tekee naisesta ei 
naisellisen? Entä miehestä ei-miehekkään?
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Millaisia konkreettisia asioita se, että Sinä olet nainen / mies tuo 
elämääsi? 
Kun ajattelet nais -/ miespuolisia läheisiäsi, esimerkiksi elämän-
kumppaniasi, siskojasi / veljiäsi, tuttaviasi, niin miten mielestäsi elä-
männe ja elämäntilanteenne eroavat toisistaan? Mistä se mielestäsi 
johtuu? Onko sukupuolella vaikutusta näihin eroihin?
Kun ajattelet itseäsi ja elämääsi naisena / miehenä, voisitko ku-
vailla sellaisia tilanteita tai tapahtumia, joissa kaikkein vahvimmin tai 
selvimmin olet kokenut olevasi oman sukupuolesi edustaja? Voisit-
ko eritellä näitä tilanteita kotona, työssä, harrastuksissa, ystävien pa-
rissa ym.
Entä millaisissa tilanteissa olet kokenut oman sukupuolisuutesi 
olevan kaikkein eniten uhattuna?
Voisitko mainita tilanteita tai tapahtumia, joissa sukupuolella, 
elikkä sillä että olet nainen / mies ei mielestäsi ole lainkaan merki-
tystä?
Kun opiskelija pohtii koulutukseen ja ammattiin liittyviä kysy-
myksiä, millaisia asioita hän yleensä tässä yhteydessä miettii tai ottaa 
huomioon? Millaisia asioita itse pyrit tuomaan esille?
Kertoisitko millaisin perustein tai millä tavalla tytöt / pojat tekevät 
yleensä ainevalintoja koulussa, erityisesti lukiossa.
Tapahtuuko näissä perusteissa usein muutoksia lukioaikana? Mi-
hin ne muutokset mielestäsi perustuvat?
Kuvailisitko ko. opiskelijan lukion ainevalintojasi. Ovatko valin-
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nat mielestäsi olleet hyviä ja perusteltuja? Miksi? Kenen kanssa uskot 
/ tiedät opiskelijan keskustelleen valinnoista?  Kenen / millaisten asi-
oiden uskot vaikuttaneen ko. opiskelijan valintoihin?
Pyytäisin Sinua kuvailemaan ja myös perustelemaan, miten ja 
miksi opiskelijat suhtautuvat seuraaviin oppiaineisiin valintoja teh-
dessäsi?
Tytöt: tekninen käsityö, ATK, matematiikka, fysiikka, kemia, lii-
kunta, yhteiskuntaoppi,, liiketalousoppi, filosofia
Pojat: kielet, psykologia, filosofia, tekstiilityö, kuvaamataito, koti-
talous, konekirjoitus, ensiapu, ilmaisutaito
Pyydän Sinua luettelemaan 3-5 sellaista ammattia, joita et voi-
si koskaan ko. opiskelijan kuvitella suunnittelevan. Miksi ajattelet 
näin?
Seuraavaksi luettelen joitakin ammatteja. Pyydän Sinua kerto-
maan millaisia mielikuvia nämä ammatit Sinussa herättävät sekä pe-
rustelemaan miksi ne sopivat tai eivät sovi ko. opiskelijalle.
Pyydän Sinua luettelemaan 3- 5 harrastusta, joita et voisi ko. opis-
kelijan kuvitella harrastavan. Miksi?
Seuraavaksi luettelen joitakin harrastuksia. Pyydän Sinua kuten 
edellä kertomaan, millaisia mielikuvia ne Sinussa herättävät sekä pe-
rustelemaan miksi ne sopivat tai eivät sovi ko. opiskelijalle.
Millaisia asioita uskot opiskelijan vanhempien arvostavan työssä ja 
ammateissa? Millaista ammatinvalintaa uskot heidän toivovan opis-
kelijalle?  Miten arvelet tämän vanhempien näkemyksen vaikuttavan 
opiskelijan valintoihin ja suunnitelmiin? 
Kuvaile millainen on mielestäsi onnistunut ammatinvalinta.
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Mitä onnistunut ammatinvalinta merkitsee tytölle? Entä pojalle?
Kun opiskelija  kertoo,  että aikoo hakeutua vastakkaisen suku-
puolen alalle, esimerkiksi teknikoksi tai autonasentajaksi/  sairaanhoi-
tajaksi tai keittäjäksi, miten suhtaudut asiaan?
Miten käsittelet asiaa? Otatko sukupuoli-kysymyksen esiin? 
Millaisissa tilanteissa / teemoissa ohjauskeskustelussa sukupuoleen 
liittyvät kysymyksen nousevat esiin? Kumpi tekee aloitteen, opiskeli-
ja vai Sinä?
Kun mietit ohjauskeskustelutilannetta, kuinka paljon  ja missä yh-
teydessä sukupuolistereotypioista ja sukupuolelle asetettavista ulkoi-
sista odotuksista keskustelet opiskelijan kanssa? 
Missä määrin ja miten näet itselläsi opinto-ohjaajana olevan mah-
dollisuuksia vaikuttaa sukupuolistereotypioiden ja pitkällä tähtäyksel-
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